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RÉSUMÉ 
Contrairement à l'encadrement annuel qui est généralement mis en œuvre dans les 
milieux scolaires québécois, le looping permet aux élèves de demeurer avec le même 
enseignant pour au moins deux années scolaires consécutives. En dépit des bénéfices 
potentiellement associés au maintien de l'encadrement pédagogique offe1i aux élèves, 
les effets du looping sur différents indicateurs scolaires demeurent ince1iains, 
soulignant ainsi la nécessité de poursuivre la recherche empirique sur ce sujet. Par 
conséquent, l'objectif principal de cette étude est de vérifier l' incidence du looping 
sur la réussite éducative des élèves du primaire. Plus précisément, les deux premiers 
objectifs de cette étude consistent à comparer, d 'une part, le rendement académique 
et, d'autre part, la qualité de la relation enseignant-élève d'élèves issus de classes 
annuelles ou en looping, selon le sexe des élèves et l' indice de milieu 
socioéconomique (IMSE) de leur école. Enfin, le troisième objectif de cette recherche 
consiste à vérifier les liens qui unissent la relation enseignant-élève et le rendement 
académique, selon le type d'encadrement pédagogique offert ( c. -à-d. , classe annuelle 
ou looping). 
Pour ce faire, 192 élèves (90 garçons et 102 filles) de 4e ou de 6e année du primaire 
issus de milieux socio-économiques défavorisés (n = 98) ou non défavorisés (n = 94), 
dont environ la moitié en looping (n = 98) ont pris part à la recherche. Afin de 
s'assurer de la validité des résultats obtenus, un processus de sélection rigoureux a 
d' abord permis de s' assurer que les élèves issus des classes looping ou annuelles 
étaient scolarisés par des enseignants qui présentent un profil comparable (années 
d'expériences, sexe, âge et pratiques enseignantes). L'obtention du rendement 
antérieur des élèves en français et en mathématiques Quin 2009) a également permis 
de s ' assurer que les élèves avaient, avant leur scolarisation en classe looping ou 
annuelle, un rendement scolaire similaire. Afin de répondre aux objectifs de 
recherche fixés , les élèves ont tout d'abord répondu à un questionnaire sur la qualité 
de la relation avec leur titulaire. Subséquemment, le rendement de ces élèves à l' issue 
de leur scolarisation en classe looping ou annuelle Quin 2011) a été compilé. Les 
données recueillies auprès des élèves provenant de classes looping ou annuelles ont 
ensuite été comparées selon le sexe des élèves et 1 ' IMSE de leur école. Puis, les liens 
unissent la relation enseignant-élève et le rendement scolaire, selon le type 
d' encadrement pédagogique, ont été examinés. 
L' examen du premier objectif de cette étude a d' abord révélé une baisse du 
rendement académique entre les deux années évaluées, tant en classe annuelle qu'en 
classe looping, et ce, pour les trois matières évaluées (c.-à-d. , lecture, écriture et 
~-- --- ~ - --- ----------, 
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mathématiques). Cependant, cette diminution de rendement s'est révélée 
significativement moins importante pour les élèves en looping que pour leurs pairs 
scolarisés en classe annuelle. Il apparaît donc que le looping contribue à ralentir la 
chute du rendement académique observée. Enfin, les résultats ont montré que les 
effets bénéfiques du looping sur le rendement académique ne varient pas 
significativement selon le sexe des élèves ou leur milieu socio-économique. Ces 
données suggèrent donc gu' en ce qui a trait au rendement académique, le looping 
profite à l'ensemble des élèves, tous sexes et milieux socioéconomiques d'origine 
confondus. 
En réponse au deuxième objectif ciblé, les résultats ont montré que la relation 
enseignant-élève ne diffère pas significativement selon le type d'encadrement 
pédagogique. Plus pa~iiculièrement, l'analyse des données relatives à la perception de 
chaleur et de conflit des élèves a plutôt procuré des résultats mitigés en fonction de 
du sexe des élèves et de l'IMSE de leur école. L'hypothèse postulée selon laquelle le 
looping accroît davantage la qualité de la relation enseignant-élève que la classe 
annuelle ne peut donc être soutenue par les données recueillies. 
Finalement, 1 'analyse du troisième objectif de cette recherche a démontré qu'une 
relation enseignant-élève conflictuelle est négativement corrélée avec le rendement 
subséquent en lecture, en écriture et en mathématiques, et ce, tant en classe annuelle 
gu ' en classe looping. Toutefois, le résultat des analyses ne révèle aucun lien de 
corrélation significatif entre une relation enseignant-élève chaleureuse et le 
rendement académique des élèves scolarisés en classe looping ou annuelle. Sur la 
base de ces résultats, il semble que Je niveau de chaleur et de conflit perçu dans la 
relation enseignant-élève ne peut donc pas expliquer l'écart de rendement observé en 
faveur du groupe looping dans les trois matières académiques évaluées. Ainsi , 
d'autres pistes de recherche devront être explorées afin d' identifier les variables qui 
contribuent au meilleur rendement des élèves en situation de looping par rapport à 
ceux qui évoluent en classe annuelle. Parmi les hypothèses possibles, la motivation 
scolaire et la relation avec les pairs sont à considérer. 
À la lumière des résultats obtenus, il ressort clairement que le looping est à même de 
produire des effets positifs sur Je rendement en lecture, en écriture et en 
mathématiques auprès d' élèves du 2e et du 3e cycles du primaire, tous sexes et IMSE 
confondus. Le looping apparaît donc comme un moyen peu dispendieux de 
restructurer Je système éducatif québécois afin de favoriser la réussite d'un plus grand 
nombre d' élèves. Par conséquent, la poursuite de recherches sur les effets du looping, 
ainsi que sur les mécanismes susceptibles d' expliquer ces effets, s ' avère essentielle. 
Mots-clés : looping, relation enseignant-élève, rendement académique, primaire 
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INTRODUCTION 
Le looping est un type d'encadrement pédagogique qui permet aux élèves de 
demeurer avec Je même enseignant pour au moins deux années scolaires consécutives 
(Blair, 2008; Cistone et Shneyderman, 2004; Conseil supérieur de l'éducation, 2002; 
Desbiens, 2003; Nichols et Nichols, 2002 et Rodriguez et Arenz, 2007). Cette 
pratique éducative est mise en place depuis longtemps dans plusieurs pays comme 
l'Allemagne, la Chine et les États-Unis (Hitz, Somers et Jenlink, 2007), ainsi que le 
Japon, la Suède, Israël et l' Italie (Desbiens, 2003). Cependant, au Québec, ce 
fonctionnement demeure marginal puisque dans la majorité des écoles, les élèves 
changent d'enseignant à chaque début d'année scolaire. Les tenants du looping y 
attribuent plusieurs bénéfices, tels un gain de temps d'enseignement, des relations 
entre pairs et avec l'enseignant titulaire de meilleure qualité et une hausse du 
rendement académique et de la motivation scolaire (Cistone et Shneyderman, 2004; 
Hedge et Cassidy, 2004; Nichols et Nichols, 2002 et Rodriguez et Arenz, 2007). 
Toutefois, les recherches empiriques procurent des résultats divergents quant aux 
effets du looping sur différents indicateurs sco laires (Cistone et Shneyderman, 2004; 
Franz Thompson, Fuller, Hare, Miller et Walker, 20 10; Rodriguez et Arenz, 2007). 
Ces données incitent à étudier davantage les retombées de ce type d'encadrement 
pédagogique sur la réussite éducative des élèves. Ainsi , la présente étude a examiné 
1' incidence du looping sur le rendement académique et la relation enseignant-élève. 
Ce mémoire présente les détails de cette recherche. Le premier chapitre, la 
problématique, dresse un portrait du taux de réussite éducative des élèves scolarisés 
dans le système éducatif québécois. La problématique précise également les mesures 
mises en place pour favoriser la réussite du plus grand nombre, en suggérant la 
pratique du looping comme un moyen supplémentaire d' y parvenir. Le cadre de 
référence définit ensuite les concepts de réussite éducative et de relation enseignant-
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élève qui constituent les assises de cette étude. Ce second chapitre présente aussi une 
revue de la littérature exhaustive sur le looping et expose les objectifs spécifiques de 
cette recherche. Dans le troisième chapitre, la méthodologie de recherche retenue afin 
de mener avec rigueur cette étude et d'en assurer la validité scientifique est énoncée. 
Puis, les résultats obtenus suite à la collecte de données et aux analyses menées pour 
répondre aux objectifs de recherche sont présentés dans le quatrième chapitre de ce 
mémoire. Subséquemment, dans le cinquième chapitre destiné à la discussion des 
résultats , une réflexion critique est proposée, permettant ainsi de mettre en 
perspective les résultats obtenus en regard de la littérature existante. Finalement, la 
conclusion dresse une synthèse de l' ensemble de cette recherche, en plus d' exposer 
les forces et les limites de l' étude et d' émettre des pistes de recherche en vue d'études 
ultérieures sur le looping. 
CHAPITRE! 
PROBLÉMATIQUE 
1.1 La réussite du plus grand nombre 
Le concept de réussite du plus grand nombre d' élèves possible est un idéal social bien 
ancré dans la société québécoise qui demeure encore aujourd 'hui au cœur de ses 
préoccupations. À preuve, en 2011 , le rapport Ménard soulignait 1' importance de la 
mise en œuvre d'actions efficaces afin d'augmenter le taux de diplomation des 
jeunes. Il rappelait de ce fait que « 1' éducation, un levier important pour lutter contre 
la pauvreté, est la condition à un enrichissement social , culturel et économique 
durable de la société québécoise » (Ménard, 2011, p. 9). Au Québec, cette conception 
que l' instruction contribue à la richesse d'un peuple a réellement pris naissance dans 
les années 60 alors que la population a fait le choix de démocratiser son système 
éducatif. Bien que la fréquentation scolaire ait été décrétée obligatoire pour tous dans 
les années 40, vingt ans plus tard, l' éducation secondaire et universitaire étaient 
toujours destinées presque exclusivement à l' élite de la société. Devant cette réalité, 
le Rapport Parent (Commission royale d'enquête sur l' enseignement dans la province 
de Québec, 1965-66) faisait état de la volonté des Québécois de s ' assurer que tous 
aient accès aux études secondaires et universitaires. L ' école élémentaire ne devait 
plus être la fin de la scolarité pour la majorité des élèves; le niveau de connaissances 
de l' ensemble de la population se devait d ' être augmenté afin de répondre à la réalité 
sociale et économique de 1' époque. Cette volonté fut réitérée en 1995 lors des États 
généraux sur l'éducation. En regard des aménagements qui avaient été apportés à 
1 'école québécoise depuis trois décennies, cette seconde réflexion collective avait 
pour buts de permettre à la population d'exprimer ce qu'elle attendait du système 
éducatif provincial et de mettre en place des objectifs pour y parvenir (Ministère de 
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1 'Éducation du Québec (MEQ), 1997). Au terme des consultations réalisées auprès de 
la population, les États généraux ont permis d'établir dix chantiers prioritaires 
d'action qui allaient constituer les éléments-clés de la dernière réforme de l'éducation 
(2001). Le premier de ces chantiers consistait à « remettre l'école sur ses rails en 
matière d 'égalité des chances » (MEQ, 1997). La Commission reconnaissait alors le 
progrès qui avait été réalisé dans les dernières décennies quant à l'accès aux études 
secondaires, mais précisait qu'il demeurait impératif d'intensifier les efforts en vue 
d'accroître non seulement l'accès à l'éducation, mais également Je succès scolaire du 
plus grand nombre (MEQ, 1997). Elle soulignait alors l' importance d '« appo1ter les 
correctifs appropriés, notamment en matière d'encadrement et de méthodes 
pédagogiques » (MEQ, 1997). Afin d'assurer le succès d 'un plus grand nombre 
d'élèves, des mesures pa1ticulières devaient par conséquent être mises en place pour 
les populations plus à risque. Les élèves issus des milieux socio-économiques faibles 
et les élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage , filles 
comme garçons, étaient alors ciblés. Récemment, le Rapport Ménard (2011) tirait des 
conclusions similaires en soulignant à son tour la nécessité de poursuivre la mise en 
œuvre d'actions efficaces pour diminuer Je taux de décrochage chez les jeunes 
Québécois, en particulier dans les milieux défavorisés. 
1.1.1 La situation actuelle 
D'ici 2020, Je ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport (MELS) vise un taux de 
diplomation secondaire de 80% chez les jeunes de moins de 20 ans (2008a). Or, les 
données statistiques de 2010-20 Il indiquent que ce taux est actuellement de 73 ,8% 
(MELS, 2010) . Toutefois, lorsque cette statistique est analysée plus en profondeur, il 
est possible de constater que certaines populations sont plus à risque ; le taux de 
décrochage touche plus largement les garçons et les élèves de milieux défavorisés. 
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1.1.2 Les différences de rendement entre les filles et les garçons 
Actuellement, les filles obtiennent leur diplôme d'études secondaires avant l'âge de 
20 ans dans une proportion de près de 79 %, alors que le même groupe d 'âge de 
garçons a un taux de diplomation pour les études secondaires de 66 % (MELS, 2011 ). 
Cette réalité n 'est cependant pas unique au Québec. En effet, selon les résultats issus 
d'épreuves standardisées administrées dans plusieurs pays, les filles réussissent 
généralement mieux que les garçons en français et en mathématiques, les disciplines 
de base du système scolaire. Ainsi, dans l'ensemble des pays membres de 
l'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE), les 
résultats obtenus aux épreuves du Programme international pour le suivi des acquis 
des élèves (PISA) en 2009, les filles performent mieux que les garçons lorsque la 
moyenne générale aux épreuves en lecture et en mathématiques est pris en compte 
(M(filles) = 501, M(garçons) = 4gg, OCDE, 2011 a). Plus précisément, les filles surpassent 
les garçons en compréhension de l 'écrit (M(filles) = 513, M(garçons) = 474). Les garçons 
obtiennent quant à eux un rendement légèrement plus élevé que les filles en 
mathématiques (M(filles) = 490, Mcgarçons) = 501). Ces écarts pour ces trois matières ne 
sont cependant pas statistiquement significatifs. Les résultats d'une seconde enquête 
internationale également destinée à évaluer les acquis des élèves, celle du Trends in 
International Mathematics and Science Study (TIMSS) de 2007 (Mullins, Martin et 
Foy, 2QQg), démontrent pour leur part une moyenne du rendement en mathématiques 
équivalente pour les deux sexes en 4e année (M(filles) = 473, M(garçons) = 473). 
Toutefois, en ge année, une différence statistiquement significative est observable en 
faveur des filles (M(filles) = 453, Mcgarçons) = 44g). En contexte québécois , les résultats 
au TIMSS 2007 (Mullins et coll., 200g) révèlent un rendement en mathématiques 
statistiquement plus élevé en 4e année pour les garçons (M(fill es) = 515, Mcgarçons) = 
524) alors que pour la ge année, les résultats obtenus sont similaires entre les deux 
sexes (M(filles) = 527, M(garçons) = 529). 
1.1.3 Les différences de rendement et de développement de l'enfant selon le 
milieu socioéconomique 
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La clientèle qui fréquente les établissements scolaires de milieux socio-économiques 
faibles est particulièrement à risque de décrochage scolaire. Dans les milieux 
défavorisés, 35 % des élèves quittent le réseau scolaire avant la fin des études 
secondaires alors que ce pourcentage se chiffre autour des 20 % dans les milieux 
économiques plus aisés (MELS, 2008a). Tout comme les différences de rendement 
entre les sexes, cette problématique n ' est pas unique au Québec. Dans de nombreux 
pays soumis aux tests PISA 2009, un fort lien de corrélation existe entre le milieu 
socioéconomique d'origine de l'élève et son rendement académique (OCDE, 2010). 
La littérature scientifique reconnaît tout autant la difficulté des jeunes de milieux 
défavorisés, particulièrement des garçons, à réussir leur scolarité. Des études 
américaines menées dans les années 80, 90 et 2000 ont largement démontré que les 
enfants issus de milieux défavorisés avaient un risque plus élevé d'obtenir un 
rendement académique plus faible, de reprendre une année de scolarité au cours du 
primaire ou du secondaire et de décrocher des études (Arckerman, Brown et Izard, 
2004; Bolger, Patterson, Thompson et Kupersmidt, 1995 ; Brooks-Gunn et Duncan, 
1997; Cainrs, Cainrs et Neckerman, 1989 et Patterson; Campbell et Ramey, 1994; 
Kupersmidt et V aden, 1990). 
Les chercheurs reconnaissent non seulement que les enfants qui vivent une situation 
de pauvreté à long terme ont plus fréquemment des difficultés scolaires, mais ils 
notent aussi qu'ils ont davantage de difficultés comportementales et affectives que 
ceux qui proviennent des milieux favorisés (Arckerman et coll., 2004, Brown et 
Izard, 2004; Brooks-Gunn et Duncan, 1997 et Epps et Houston, 2007) . Ainsi , il est 
suggéré que la pauvreté engendre des facteurs de risque qu i peuvent altérer ou ralentir 
le développement intellectuel , affectif et social des enfants, ce qui peut se répercuter 
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sur leur réussite en milieu scolaire. Cette réalité fut aussi observée en contexte 
québécois par Sévigny (2003, p. 39) qui affinne que : 
( ... ) l'incidence du retard scolaire et la probabilité d'obtenir le diplôme d'études 
secondaires varient en fonction du niveau de défavorisation socio-économique du lieu de 
résidence des élèves. De fait, plus le secteur de résidence est défavorisé, moins les 
chances d'obtenir le diplôme d'études secondaires sont élevées. La relation est très 
étroite et inversement proportionnelle. 
En regard des résultats des enquêtes internationales (PISA 2009 et TIMMS 2007) et 
provinciales (MELS, 2008a), ainsi que des conclusions tirées par les différents 
auteurs sur l'écart de rendement selon le sexe des élèves et le milieu 
socioéconomique, il importe de poursuivre la recherche de solutions favorisant la 
réussite du plus grand nombre. Une réflexion concernant les mesures mises en place 
actuellement et leurs effets pour favoriser la réussite éducative de l'ensemble des 
élèves s' impose donc, et ce, en p01tant une attention pmticulière aux différences de 
sexe et de statut économique. 
1.2 Les mesures mises en place pour favoriser la réussite du plus grand nombre 
1.2.1 Le remaniement du curriculum et du Programme de formation de l'école 
québécoise au primaire 
La volonté collective de diminuer l'échec et l'abandon scolaire, mais aussi 
d' augmenter le taux de diplomation de tous les Québécois, a généré, et génère encore 
aujourd 'hui de profondes remises en question de la part du ministère de l'Éducation. 
En 1997, la recherche de solutions a, entre autres, entraîné le découpage du primaire 
en trois cycles d' apprentissage de deux ans. Ce changement avait pour objectifs 
d'« échelonner l'enseignement selon des étapes pluriannuelles qui correspondent 
mieux à la psychologie de l'enfant et aux stades de développement » (MELS, 2008b), 
mais aussi de « ( .. . ) trouver des solutions de remplacement au redoublement qui fige 
l' élève dans un sentiment d' échec sans pour autant toucher le fond du problème » 
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(MELS, 2008b). Le curriculum de l'école primaire a aussi été remanié en 2001. 
Conformément aux cycles d'apprentissage récemment établis, le Programme de 
formation de l 'école québécoise (PFEQ) (MEQ, 2001) a délaissé l'enseignement par 
objectifs annuels au profit du développement de compétences et de l'acquisition de 
savoirs essentiels par cycles d'apprentissage de deux ans. 
1.2.2 Les programmes compensatoires et préventifs visant à accroître la 
réussite des garçons et des filles en milieu défavorisé 
Parmi les mesures mises en place pour diminuer l'incidence des facteurs de risque 
associés à la pauvreté sur le taux de diplomation, deux programmes compensatoires 
de grande envergure ont été initiés en milieu scolaire, par le gouvernement provincial. 
Tous deux visent à établir un taux de diplomation plus uniforme entre les élèves 
fortunés et ceux moins bien nantis afin, ultimement, de réduire les inégalités sociales. 
Le premier, le Programme de soutien à l 'école montréalaise, fut créé en 1997. La 
région de Montréal fut ciblée en raison du nombre élevé de familles défavorisées sur 
son territoire. Encore à ce jour, ce programme permet à une centaine d'écoles 
défavorisées de la métropole de soutenir davantage les élèves à risque, de favoriser le 
développement professionnel de tous les intervenants de l'école et de faciliter l' accès 
aux ressources culturelles (MELS, 2013). 
Puis, un second programme de soutien aux écoles défavorisées, étendu sur l' ensemble 
du territoire provincial cette fois , a vu le jour en 2002. Il s'agit de la Stratégie 
d'intervention Agir Autrement (SIAA). D'abord destinée aux écoles secondaires, 
mais maintenant aussi offetie à celles du primaire, la SIAA est actuellement déployée 
dans 778 écoles de la province et rejoint un peu plus de 200 000 élèves. Dans son 
feuillet d ' information sur la SIAA, le MELS explique que les interventions réalisées 
au primaire permettront « ( ... ) de prévenir et diminuer les effets des conditions 
sociales, culturelles et économiques défavorables qui pèsent sur la trajectoire scolaire 
l 
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des élèves issus de milieux défavorisés » (MELS, 2008c). Ce programme vise par 
conséquent la mise en place d'initiatives locales efficaces pour augmenter le 
rendement et la motivation des élèves en mathématiques et en français. E lle vise aussi 
l 'amélioration de la qualité des relations que les élèves entretiennent avec leurs pairs 
et leurs enseignants et elle tente d'influencer positivement leurs aspirations sco laires 
et professionnelles des élèves (Janosz, Archambault et Chouinard, 2005). En tenant 
compte des caractéristiques patticulières de son milieu, chaque école participant à la 
SIAA doit donc planifier annuellement plusieurs actions susceptibles d 'augmenter la 
motivation sco laire des élèves, d'améliorer le climat de l'école ou encore les relations 
avec les parents (Janosz, Bélanger, Dagenais, Bowen, Abrami, Cartier, Chouinard, 
Fallu, Des biens, Roy, Pascal, Lysenko et Turcotte, 201 0). 
Toutefois, lors de 1 'évaluation des effets de son implantation entre les années 2002 à 
2008, les résultats montrent que, globalement, « la SIAA ne semble pas avo ir eu 
d'effets positifs sur les apprenti ssages des élèves et leur motivation sco laire, ni même 
sur leur persévérance scolaire » (Janosz et coll. , 2010, p. 30). Toutefois, ce même 
rapp01t révèle que la SIAA a eu un effet posit if sur les relations interpersonne lles et a 
mené à une réduction des problèmes de comportement des élèves. De plus, les 
relations enseignant-élève vécues dans les écoles qui ont expérimenté la SlAA sont 
davantage chaleureuses. Or, les perceptions de conflits entre enseignant et élèves sont 
équivalentes entre les milieux qui implantent la SIAA et ceux qui le ne font pas. 
Malgré 1 'atteinte uniquement partielle des objectifs visés, les évaluateurs de la STAA 
concluent que son implantation devrait être maintenue (Janosz, et coll., 20 l 0). 
1.2.3 S'inspirer des mesures efficaces mises en place à l'extérieur du Québec 
Dans Je but d'augmenter Je taux de diplomation et la réussite des élèves plus à risque, 
1 ' une des principales recommandations du Rapp01t Ménard (20 11) consiste à 
suggérer que le système éducatif québécois s'inspire des initiatives et des différents 
10 
programmes formels mis en place ailleurs dans le monde qui ont démontré un taux 
d'efficacité particulièrement élevé. Le tableau 1.1 fait état de la nature de ces 
programmes modèles, de la clientèle ciblée, des impacts sur la réussite scolaire au 
secondaire et des coûts associés à ces mesures. Les données présentées sont extraites 
du Rapport Ménard (2011). 
Tableau 1.1 Programmes efficaces contre le décrochage scolaire 
High/Scope Perry Stimulation du développement 3-4 ans 38% 12400 $/ Preschool cognitif et social 2 ans 
Check and Encadrement par un 11-1 5 ans 33% 5 000-7 500$1 Connect consei ller-mentor 5 ans 
Pathways Encadrement par un mentor, aide 13-17 ans 86% 15 000-20 000 $ 1 
aux devoirs et bourses d 'études 5 ans 
Création de liens entre le marché 
Career Academies du travail et le cursus scolaire et 13-17 ans 34% 1 500-3 000 $ 1 établissement d 'une communauté 5 ans 
d' apprentissage soudée 
Selon le Rapport Ménard (20 11), le Québec semble sur la bonne vote, car il est 
possible de dresser plusieurs parallèles entre les programmes efficaces mentionnés ci-
dessus qui sont implantés à 1 'extérieur de la province et les mesures québécoises en 
vigueur actuellement. Par exemple, le Rapport Ménard considère que le programme 
High/Scope Perry Preschool s 'apparente au réseau des services de garde québécois, 
ce qui est fmt prometteur considérant la qualité des services éducatifs en petite 
enfance qui y sont offerts. Aussi, dans le cadre du programme Check and Connect, un 
conseiller-mentor doit bâtir une relation de confiance avec 1 ' élève en prenant son 
dossier en charge et en s' assurant de lui offrir le suivi nécessaire sur une période 
minimale de 2 ans. Tout comme dans le programme Check and Connect, 
Il 
1' établissement d'une relation enseignant-élève positive fait partie intégrante des 
objectifs de la SIAA (Janosz et coll., 2005). Pour sa part, le programme Pathways 
semble le plus efficace puisqu ' il a entraîné une diminution du taux de décrochage de 
86 % chez les élèves ciblés. Encore une fois, tout comme dans le programme Check 
and Connect, « le conseiller qui intervient auprès du jeune est un élément clé du 
programme » (Rapport Ménard, 2011 , p. 36). Ainsi, les bénévoles qui accompagnent 
1 'élève et sa famille durant ses études secondaires et qui assurent un lien entre 1 'école 
et la famille jouent un rôle prépondérant. Une adaptation du programme Pathways, 
nommée Passeport pour ma réussite, est implantée à Verdun depuis 2009 par 
l'organisme Toujours ensemble Québec. Ce projet, à petite échelle pour l' instant, 
permet à 126 élèves et leur famille d'être accompagnés par 48 bénévoles . Toujours 
selon le Rapport Ménard, il semble que ce modèle prometteur soit particulièrement 
adapté pour les milieux urbains défavorisés (20 Il). Finalement, le programme Career 
Academies souhaite en premier lieu établir de meilleurs liens entre les apprentissages 
académiques et les exigences du monde professionnel. Puis, Career Academies vise 
également la création d'une communauté d 'apprenti ssage plus soudée. Pour ce faire, 
dans le cadre de ce programme, les enseignants et les élèves demeurent ensemble de 
deux à quatre ans (Rapport Ménard, 2011). 
1.3 La relation enseignant-élève comme piste de solution supplémentaire pour 
favoriser la réussite éducative 
À l'issue des données extraites du Rapport Ménard, un aspect commun semble 
ressortir des programmes efficaces dans la lutte au décrochage scolaire. 
L ' établissement d'une relation entre l'élève et un adulte significatif dans le mili eu 
scolaire, ou en lien direct avec celui-ci, semble une intervention bénéfique qui 
contribue à l'obtention du diplôme d'études secondaires. Ainsi , Check and Connect, 
Pathways/Passeport pour ma réussite et Career Academies accordent tous une 
importance particulière à l'encadrement des élèves dans le milieu scolaire et à 
- ----- --~ 
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l'établissement d'un lien de confiance, et ce, dans le but de favoriser la réussite des 
élèves. Bien que la SIAA n ' ait pas procuré d'effet aussi marqué sur le taux de 
diplomation que les programmes cités ci-dessus, il est important de souligner que 
l'établissement d'une relation positive est aussi au cœur de ses objectifs 
d'intervention. Qui plus est, dans la littérature scientifique, nombre de recherches ont 
démontré 1' importance de la qualité de la relation entre 1 ' enseignant et 1 'élève dans la 
réussite éducative de ce dernier. En ce sens, globalement selon les différents auteurs, 
une relation positive, chaleureuse et teintée par la communication et le soutien est 
associée à une présence moindre de difficultés comportementales, de meilleures 
habiletés sociales et un rendement accru, alors qu'une relation conflictuelle est plutôt 
associée à un rendement académique moindre et à des problèmes de comportement 
chez les élèves (Birch et Ladd, 1997; Cornelius-White, 2007; Fallu et Janosz, 
2003;Hamre et Pianta, 2001 , 2005 ; Pianta et Stuhlman, 2004) et ce, particulièrement 
chez les garçons (Hamre et Pianta, 2001). Desrosiers, Japel, Signh et Tétreault 
(2012), ainsi que les évaluateurs de la SIAA (Janosz et coll. , 201 0), tirent les mêmes 
conclusions au terme de leur étude en ce qui a trait au fait qu'une relation agréable 
avec l'enseignant est liée à des comportements positifs chez l'élève. Toutefois, leurs 
résultats ne démontrent pas qu'elle soit associée de manière significative à la 
performance académique des élèves. Pour leur part, les résultats des enquêtes PISA 
de 2000, 2003 et 2009 établissent clairement qu ' une relation enseignant-élève 
positive est étroitement liée à de meilleures performances chez les élèves (OCDE, 
20llb). 
Autre aspect intéressant, les élèves à risque semblent particulièrement bénéficier 
d'une relation positive avec leur titulaire de classe. Ainsi , les enfants qui ont un 
niveau élevé de difficultés comportementales, mais qui entretiennent une relation 
chaleureuse avec leur enseignant, performent mieux académiquement et font 
davantage de progrès sur le plan comportementa l que leurs pairs qui éprouvent les 
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mêmes difficultés, mais dont la qualité de la relation avec leur enseignant est pauvre 
(Cornelius-White, 2007; Fallu et Janosz, 2003; Hamre et Pianta, 2005). 
Somme toute, la relation enseignant-élève positive est globalement reconnue par les 
auteurs comme étant un élément qui contribue à la réussite éducative. Ces 
conclusions permettent de croire que la mise en place de moyens permettant d'établir 
une relation d'attachement positive et à long terme entre les enseignants et les élèves 
pourrait augmenter 1' adaptation scolaire et sociale de ces derniers et, ultimement, 
contribuer à hausser leur rendement scolaire et le taux de diplomation des études 
secondaires. À cet effet, une autre pratique, complémentaire aux programmes 
actuellement mis en place, est susceptible de favoriser l'établissement d'un lien 
significatif entre 1 'enseignant et ses élèves : le looping. 
1.4 Le looping pour favoriser l'établissement d'une relation enseignant-élève 
positive 
Le looping est une pratique pédagogique qui pourrait potentiellement contribuer à la 
création et au maintien d'une relation enseignant-élève positive, sans nuire à 
l'application des mesures actuellement déployées afin de contribuer à l'adaptation 
sociale et scolaire des élèves. Le looping, aussi connu sous l'appellation « bouclage » 
et « enseignement pluriannuel », est un type d'encadrement des élèves (Desbiens, 
2003). Par définition, il y a looping lorsqu 'un enseignant accompagne ses élèves alors 
qu ' ils sont promus à une classe supérieure. Ainsi , l ' enseignant demeure avec le même 
groupe d'élèves pour au moins deux années sco laires consécutives (Blair, 2008; 
Cistone et Shneyderman, 2004; Conseil supérieur de l' éducation, 2002; Nichols et 
Nichols, 2002 et Rodriguez et Arenz, 2007). En plus d'être pluriannuelle, la classe 
looping peut aussi être multiniveaux, c'est-à-dire que cette classe peut être composée 
d'élèves qui sont à des niveaux académiques différents, par exemple de 3e et 4c 
années du primaire. 
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À l'heure actuelle, les classes looping ne sont pas répertoriées dans les commissions 
scolaires, ni même au MELS. Cependant, bien que cette pratique semble encore peu 
répandue dans les écoles québécoises, le looping apparaît comme une piste de 
solution intéressante pour créer une relation enseignant-élève à plus long terme et 
permettre aux enseignants d ' accompagner les élèves dans leurs apprentissages sur 
une plus longue période. C'est ce que concluent Cistone et Shneyderman (2004) au 
terme de leur recherche sur le looping alors qu ' ils précisent que ce type 
d'encadrement pédagogique pourrait permettre une restructuration du milieu scolaire 
en fournissant de nombreux bénéfices, sans pour autant générer des coûts exorbitants. 
En effet, le looping requiert uniquement de permettre à l' enseignant et ses élèves de 
demeurer ensemble pour plus d'une année scolaire consécutive. Contrairement à la 
SIAA qui pour la seule année scolaire 2010-2011 a nécessité un budget de 43 
millions de dollars (MELS, 2011) ou aux programmes tels Check and Connect, 
Pathways et Career Academies dont les coûts par é lève varient entre 1 500 $ et 20 
000 $ sur une période de 5 ans, le looping ne demande aucune mesure financière 
supplémentaire majeure au système éducatif. Il pourrait donc être un moyen , à très 
faible coût, de permettre aux enseignants et aux élèves de créer des liens et d 'établir 
une communauté d ' apprentissage entre pairs sur une plus longue période afin 
d'augmenter les chances de réussite des élèves. 
1.4.1 Les bénéfices du looping aux plans social et affectif 
Jusqu ' à maintenant, les études qui ont porté sur le looping soutiennent qu ' il s' agit 
d' un élément de stabilité et de continuité dans la vie des élèves et qu ' il permet 
notamment de leur offrir davantage de soutien (Nichols et Nichols, 2002; Rodri guez 
et Arenz, 2007). En effet, le looping permet de développer une communauté 
d'apprentissage, d'avoir une meilleure connaissance de chacun des élèves et de leurs 
besoins, smiout ceux en difficulté (B lair, 2008; Kenney, 2007; Roberts, 2003) . Selon 
les perceptions des ense ignants et des parents, puisqu ' il s'échelonne sur plus d 'une 
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année scolaire, le looping facilite l'établissement de relations à long terme avec les 
pairs et l' enseignant, mais aussi la création de liens de confiance (Blair, 2008; 
Cistone et Shneyderman, 2004; Hedge et Cassidy, 2004; Hitz et coll. , 2007; Roberts, 
2003 et Rodriguez et Arenz, 2007). Il fut aussi observé que les enfants qui évoluent 
en classe pluriannuelle démontrent moins d'anxiété lors d'une seconde rentrée 
scolaire avec le même groupe classe (B lair, 2008; Kenney, 2007). Les enseignants 
qui expérimentent le looping avec leurs élèves rapportent aussi plus de coopération, 
de tolérance et de contrôle de soi dans leur classe ainsi que des gains au niveau social 
et émotif chez les enfants (Blair, 2008). Une diminution des compottements 
perturbateurs et de la discipline est aussi rapportée par les enseignants (Cistone et 
Shneyderman, 2004; Kenney, 2007) et les parents (Nichais et Nichols, 2002). 
En somme, Je looping est identifié par les chercheurs comme un élément de stabilité 
dans la vie de l 'élève, car il permet de créer des relations à long terme entre les pairs, 
mais aussi avec l'enseignant responsable de la classe (Blair, 2008; Kenney, 2007; 
Nichais et Nichols, 2002; Robetis, 2003 et Rodriguez et Arenz, 2007). De plus, le 
looping semble avoir un impact positif sur le développement social et émotif des 
élèves, tout en diminuant la présence de compotiements inadéquats en classe (Blair, 
2008; Cistone et Shneyderman, 2004; Kenney, 2007; N ichais et Nichais, 2002). 
1.4.2 Les bénéfices du looping sur le rendement académique 
Les résultats des recherches antérieures montrent des effets mitigés du looping sur le 
rendement académique. En effet, les quelques études évaluant les effets du looping de 
façon quantitative n' ont pas permis d' établir de relation significative constante entre 
cette pratique et le rendement des élèves dans l'ensemble des matières sco laires 
évaluées. Ainsi, les ana lyses qualitatives réalisées dans les travaux de Blair (2008) 
indiquent pour leur part que le looping exerce une incidence positive sur Je rendement 
scolaire. Selon Burke (1997), le looping a aussi une influence positive sur le 
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développement des compétences en lecture et en mathématiques des élèves. Pour leur 
pa1t, Cistone et Shneyderman (2004) ont obtenu des résultats significatifs (seuil fixé à 
p ~ 0,05) de rendement en faveur du groupe looping en compréhension de lecture 
(p < 0,001) et en mathématiques (p < 0,001 ). Enfin, les résultats de recherche de 
Franz, Thompson, Fuller, Hare, Miller et Walker (20 1 0) sont aussi positifs, révélant 
un effet principal du looping sur le rendement en mathématiques (p = 0,002). Par 
ailleurs, Curry (2002) montre une absence de différence significative de la moyenne 
du rendement académique (lecture et mathématiques) entre Je groupe expérimental 
(classe looping) et témoin (classe annuelle) de sa recherche (p = 0,196). De façon 
similaire, une recherche menée par Bogart (2002) montre des différences 
significatives en faveur de la classe looping, une fois le rendement académique 
antérieur pris en compte, seulement sur le plan du vocabulaire (p = 0,02). Dans cette 
étude, le rendement moyen n 'est pas significativement différent entre les classes 
looping et annuelles en lecture (p = 0,96), en mathématiques (p = 0,38) ou encore 
lorsque la moyenne globale de l'ensemble des tests est prise en compte (p = 0,24) . 
Roberts (2003) a également observé que, malgré une tendance des élèves de milieux 
défavorisés évoluant en looping à obtenir un rendement en lecture plus élevé 
(p = 0,05), les différences de rendement entre les élèves expérimentant le looping et 
les élèves évoluant en classe annuelle se sont avérées majoritairement non 
significatives. 
Or, les travaux de Rodriguez et Arenz (2007) soutiennent que le looping peut avoir 
une incidence positive sur le rendement académique, mais il s précisent que les 
résultats varient selon l' âge des élèves, la durée du looping et la matière scolaire. En 
effet, ces auteurs ont observé des effets significatifs du looping sur quatre variables 
relatives à la langue d'enseignement (anglais) entre des groupes looping et d'autres 
qui ne le vivaient pas, mais les résultats obtenus sont majoritairement non-
sign ificatifs. Toutefois, des différences sign ificatives en faveur des groupes looping 
ont été établies en ce qui a trait aux stratégies d' écriture (p = 0,035), du vocabu laire 
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(p = 0,036 et p = 0,029) et de la perfonnance en compréhension de lecture 
(p < 0,001) (Rodriguez et Arenz, 2007). Devant l'ensemble de ces résultats, il est 
possible de conclure que les effets du looping sur le rendement scolaire demeurent 
mitigés, si bien que davantage d'études quantitatives sur le sujet apparaissent 
nécessaires. 
1.4.3 La nécessité de poursuivre les études sur le looping 
En dépit du potentiel prometteur du looping comme mesure favorisant l'adaptation et 
Je succès scolaire, il semble encore difficile de conclure que cette mesure est à même 
de contribuer à la réussite éducative du plus grand nombre d'élèves, en particulier des 
élèves à risque, tels les garçons et les élèves de milieu défavorisé. En effet, les études 
quantitatives disponibles sur le sujet rapportent des effets variables quant aux effets 
du looping sur Je rendement académique. D'ailleurs, dans Je cadre de recherches 
futures sur le looping, Roberts (2003) recommande de porter une attention 
particulière aux bénéfices académiques du looping pour les élèves de milieu 
socioéconomique faible. Pour leur pati, Franz et coll. (20 1 0) soulignent la nécessité 
de poursuivre les recherches quantitatives sur les effets du looping sur l'ensemble des 
matières académiques. Enfin, Rodriguez et Arenz (2007) mentionnent que les futures 
études devront également tenir compte de certaines variables confondantes dans 
l'évaluation des effets du looping, telles que les caractéristiques liées à l'enseignant. 
Un autre aspect du looping qui mérite une analyse plus approfondie est la relation 
enseignant-élève qui s' établit dans ce contexte. Tel que mentionné précédemment, le 
looping est également reconnu comme une pratique pédagogique qui favorise 
l' établ issement de relations positives à long terme (Blair, 2008; Nichols et Nichols, 
2002; Roberts, 2003; Rodriguez et Arenz, 2007). Pourtant, la qualité de la relation 
enseignant-élève qui s ' établit dans un contexte de looping n'a jusqu'à maintenant 
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pma1s encore été évaluée quantitativement. Cette piste de recherche s'avère 
intéressante puisque les travaux de multiples chercheurs ont établi que, dans un 
contexte de classe annuelle, une relation enseignant-élève de qualité peut constituer 
un facteur de protection impmtant pour la réussite éducative d'un élève (Birch et 
Ladd, 1997; Cornelius-White, 2007; Desrosiers et coll. , 2012; Fallu et Jànosz, 2003 ; 
OCDE, 20llb; Hamre et Pianta, 2001 , 2005 ; Pianta, Steinberg et Rollins, 1995 ; 
Pianta et Stuhlman, 2004). Considérant la nécessité d'identifier des pratiques 
pédagogiques favorisant la réussite du plus grand nombre, une meilleure 
compréhension des effets du looping sur les élèves aux plans académique et 
relationnel en tenant compte du sexe et du statut économique apparaît donc 
primordiale. 
1.5 Questions de recherche 
À la lumière des bénéfices recensés et potentiels de la relation enseignant-élève sur la 
réussite éducative et des données qualitatives positives sur la nature des relations qui 
s'établissent en looping, une première question émerge: « Quelle est l'incidence de la 
pratique du looping sur la relation enseignant-élève d'un point de vue quantitatif (c.-
à-d. perception de chaleur et de conflit)? ». Ensu ite, les résultats quantitatifs mitigés 
recueillis sur le plan académique en contexte de looping soul ignent la nécessité de 
poursuivre les recherches en ce sens afin d' apporter davantage d' éléments de réponse 
à cette seconde question : « Quel est l' effet du looping sur le rendement 
académique? ». Enfin, ces deux questions en génèrent une troisième : « La qualité de 
la relation enseignant-élève et le rendement académique des élèves sont-ils liés au 
type d'encadrement pédagogique (classe looping ou annuelle)? ». 
C'est dans un esprit de recherche de solutions pour favoriser la réussite éducative du 
plus grand nombre d' élèves que ces questionnements doivent être répondus, c ' est-à-
dire en tenant compte du sexe, mais auss i du milieu socioéconomique des élèves. Le 
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présent projet de recherche vise donc à vérifier si le looping produit des répercussions 
positives sur le rendement académique des élèves et sur la qualité de la relation qu'ils 
établissent avec leur enseignant, ainsi qu'à vérifier si les effets observés varient selon 
le sexe de l'élève et le milieu socioéconomique. 
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CHAPITRE II 
CADRE DE RÉFÉRENCE 
Le second chapitre de ce mémoire a pour objectif de définir les principaux concepts 
qui constituent les assises de cette recherche. Comme cette étude porte sur l' impact 
du looping sur la réussite éducative, le concept de looping sera d' abord défini , puis 
suivi d'une revue de la littérature sur le sujet. Les notions de réussite scolaire et de 
réussite éducative seront ensuite exposées et distinguées. Subséquemment, une 
recension des écrits sur la relation enseignant-élève sera présentée puisque ce concept 
est étroitement lié à la réussite éducative des élèves, en plus d'être au cœur même de 
la pratique du looping. De plus, les facteurs de risque et de protection liés à la qualité 
de la relation enseignant-élève seront recensés. Enfin, une synthèse des recherches 
effectuées sur le looping et la relation enseignant-élève, mais éga lement de 
l' ensemble des concepts mentionnés ci-dessus, permettra de formuler de manière plus 
précise les objectifs spécifiques de la présente recherche. 
2.1 Le looping 
2.1.1 La définition et les types de looping 
Le looping est un type d'encadrement pédagogique qui rappelle celui que les écoles 
de campagne connaissaient au siècle dernier, alors que les élèves demeuraient avec le 
même enseignant pendant tout leur primaire, faute d'un nombre suffisant d'enfants 
pour constituer une classe par niveau d' enseignement. Or, bien que certaines écoles 
adoptent toujours le looping par contrainte démographique, certains enseignants et 
directions d'établissements scolaires 1' instaurent par choix, car ils perçoivent cette 
pratique pédagogique comme un moyen supplémentaire d'assurer un meilleur suivi 
de leurs élèves (Desbiens, 2003). 
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Le looping se caractérise par le fait qu'un enseignant demeure avec le même groupe 
classe, ou un noyau important d'élèves de cette classe, pour plus d'une année scolaire 
consécutives (Blair, 2008; Cistone et Shneyderman, 2004; Conseil supérieur de 
l'éducation, 2002; Nichais et Nichols, 2002; Rodriguez et Arenz, 2007). Une classe 
looping peut aussi accueillir plus d 'un niveau académique. Le tableau 2. 1 présente les 
différents types de looping possibles, une brève définition de chacun d' eux ainsi 
qu'un exemple de leur application dans la réalité scolaire. 
Tableau 2.1 Types de looping 
Looping total à 
mveau 
académique 
unique 
Looping total à 
niveaux 
académiques 
multiples 
Looping partie l à 
niveau 
académique 
unique 
Looping partiel à 
niveaux 
académiques 
multiples 
La totalité (ou quasi-totalité) d 'un groupe classe 
est au même niveau académique et est promue 
avec son enseignant pour l' année suivante. 
L' enseignant et ses élèves demeurent ensemble 
pour au moins deux années sco laires 
consécutives. 
La totalité (ou quasi-totalité) d'un groupe classe 
est promue avec son enseignant pour l'année 
suivante et demeure avec celui-ci pour au 
moins deux années scolaires consécutives, mais 
les élèves qui composent cette classe peuvent 
être de différents niveaux académiques. 
Un noyau important du groupe classe, dont les 
é lèves sont de même niveau académique, est 
promu avec son enseignant pour l' année 
suivante et demeure avec lui pour au moins 
deux années sco laires consécutives. 
Un noyau important du groupe c lasse, dont les 
é lèves ne sont pas de même niveau académique, 
est promu avec son enseignant pour l' année 
suivante et demeure avec lui pour au moins 
deux années scolaires consécutives. 
L' ensemble d ' une classe d'é lèves de 
1re année primaire poursuit ses 
apprentissages de 2e année primaire 
avec le même enseignant l' année 
suivante. 
L'ensemble d ' une classe d' élèves de 
1re et de 2e années primaires poursuit 
ses apprentissages de 2e et 3 e mmées 
primaires avec le même enseignant 
l' année suivante. 
Une classe de 2e année primaire est 
composée d' environ la moitié des 
é lèves qu i étaient en 1re année 
primaire avec leur enseignant actuel, 
mais accueille également des élèves 
de 2e année qui étaient avec un autre 
titulaire de 1re année. 
Un enseignant accueille des é lèves de 
Ire et 2e armées primaires. L' année 
suivante, ses é lèves de 1re année 
demeurent avec lui pour une seconde 
année scolaire et d ' autres élèves de 
Ire année font leur entrée dans la 
classe, a lors que les élèves de 2e 
année poursuivent leurs 
apprentissages avec un autre 
enseignant. 
22 
2.1.2 La revue de la littérature sur le looping 
2.1.2.1 Les appréhensions des enseignants, des parents et des élèves au regard du 
looping 
L ' idée de demeurer avec le même enseignant pour plus d ' une année scolaire peut 
éveiller des craintes autant chez les enseignants, chez les parents que chez les élèves. 
Des chercheurs (Cistone et Shneyderman, 2004 et Hitz et coll. , 2007) mentionnent 
que certains parents ont peur de vo ir leur enfant confi é à un enseignant incompétent, 
ou encore avec qui eux-mêmes ou leur enfant ne s'entendent pas, pendant plus d 'une 
année scolaire. Parallèlement, ce1ta ins enseignants pensent que le looping pourra it les 
contraindre à vivre une situation conf1ictuelle avec des parents ou un élève pendant 
plusieurs années (C istone et Shneyderman, 2004; Hedge et Cass idy, 2004; Hitz et 
coll. , 2007). Baker (2006) souli gne également qu 'en contexte de looping, une relation 
pauvre entre 1 'enseignant et 1' élève pourrait constituer un désavantage pour ce dernier 
puisqu ' il n'aurait pas la chance de vivre un nouveau départ avec un nouvel 
enseignant. Dans le même ordre d ' idées, Hedge et Cassidy (2004) re latent les 
appréhensions qu 'ont plusieurs parents de vo ir leur enfant demeurer avec le même 
entourage dans le milieu scolaire, alors que celui -ci aurait peut-être eu la possibilité 
de vivre des expériences nouvelles en changeant annuellement d'enseignant et de 
camarades de classe. Devant ces craintes, Rodriguez et Arenz (2007), ainsi que 
Roberts (2003), rappellent que la pratique du looping devrait être un choix, autant 
pour les enseignants que les famill es, et qu ' il devrait touj ours être possible pour l'une 
ou l'autre des parties de se retirer de ce type d'encadrement pédagogique, advenant 
qu 'une situation problématique survienne. 
Comme une relation à long terme s'établit dans les classes pluriannuelles, des 
chercheurs (Hedge et Cassidy, 2004; Hitz et coll. , 2007) soulèvent que les parents, les 
élèves et les enseignants sont parfois inquiets que la rupture en fi n de cycle 
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d'apprentissage soit plus difficile pour les enfants que lorsqu'ils ne passent qu'une 
seule année avec leur enseignant. Une autre appréhension relative au looping 
concerne la possible difficulté d ' adaptation et d'intégration d 'un nouvel élève au sein 
du groupe classe, tel que souligné dans les travaux de Hitz, Somers et Jenlink (2007). 
Enfin, certains enseignants peuvent se montrer réticents à pratiquer le looping, qui 
leur demande d ' accompagner leurs élèves durant plus d 'une année scolaire, car ils se 
sentent plus à l' aise et plus compétents avec un groupe d ' âge ou niveau scolaire en 
particulier (Hedge et Cassidy, 2004). 
2.1 .2.2 Les avantages liés à la pratique du looping selon les enseignants, les parents et 
les élèves 
Par ailleurs, tel qu ' énoncé dans le chapitre de la problématique, de nombrel\X 
bénéfices sont aussi associés au looping. L' un des avantages les plus fréquemment 
cités est le développement d' une relation à plus long terme avec les élèves. Pour 
plusieurs auteurs (Nichais et Nichols, 2002 et Rodriguez et Arenz, 2007), le looping 
est un élément de stabilité et de continuité dans la vie des élèves, en particulier ceux 
issus de milieu défavorisé. De plus, il permet de leur offrir davantage de soutien sur le 
plan des apprentissages académiques, mais également sur le plan des apprentissages 
sociaux. Cette relation pédagogique qui s ' établit sur plusieurs années permet aussi à 
l' enseignant de mieux connaître ses élèves, d' anticiper leurs besoins et de leur offrir 
un enseignement plus individualisé (Blair, 2008; Cistone et Shneyderman, 2004; 
Hedge et Cassidy, 2004; Kenney, 2007). De surcroît, cette relation continue permet 
également aux enfants de mieux connaître les attentes et exigences de leur enseignant 
et de fournir davantage d 'efforts en classe (Rodriguez et Arenz, 2007) . Reynolds, 
Barnhart et Martin (1999) présentent aussi le looping comme une solution partielle au 
redoublement des élèves qui n'ont pas suffisamment développé de compétences en 
fin d'année. Selon ces auteurs, le looping permettrait à ces enfants de poursuivre leurs 
apprentissages auprès d ' un même enseignant sur une plus longue période, tout en 
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évitant les désavantages du redoublement. Autre aspect intéressant, plusieurs auteurs 
(Bogart, 2002; Cistone et Shneyderman, 2004; Hedge et Cassidy, 2004) soutiennent 
que le looping permet à l'enseignant de consacrer moins de temps à la gestion des 
comportements perturbateurs au profit des contenus d'apprentissage. Ce temps 
supplémentaire destiné à 1 'enseignement est particulièrement bénéfique pour les 
élèves en difficulté (Cistone et Shneyderman, 2004). Enfin, la pratique du looping a 
une incidence positive sur l ' attitude des enfants envers le milieu scolaire et sur leur 
estime personnelle (Kenney, 2007; Nichais et Nichols, 2002 et Rodriguez et Arenz, 
2007). Les résultats de Nichais et Nichols (2002) révèlent également que, selon les 
parents, la motivation scolaire des élèves en classe looping est plus élevée que celle 
des élèves en classe annuelle. Rodriguez et Arenz (2007) s ' appuient sur les écrits de 
Maslow (1943) pour expliquer ces résultats. Ainsi, ces auteurs émettent l ' hypothèse 
que le fait de passer plus d'une année scolaire consécutive avec les mêmes pairs et le 
même enseignant permettrait davantage à l' élève de développer un sentiment de 
sécurité et d'appartenance (Maslow, 1943) qu'un changement de groupe classe 
annuel. De plus, lors de la discussion de leurs résultats, Rodriguez et Arenz (2007) 
soulignent que, dans la théorie de la motivation humaine élaborée par Maslow (1943), 
les sentiments de sécurité, d 'appartenance et d'estime de soi sont liés à l' actualisation 
de soi; laquelle favoriserait la réussite académique selon ces auteurs. Ainsi , 
Rodriguez et Arenz (2007) attribuent la différence de rendement académique 
observée en faveur de certains groupes looping qui ont pris part à leur recherche au 
fait que le looping répond davantage que la classe annuelle aux différents niveaux de 
besoins identifiés par Maslow (1943). 
2 .1.2.3 Examen approfondi des résultats obtenus sur les effets du looping sur le 
rendement académique 
À l' heure actuelle, les résultats de recherches quantitat ives sur le looping ne 
permettent pas d 'établir un lien significatif constant entre sa pratique et une hausse du 
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rendement académique des élèves des deux sexes, dans 1' ensemble des matières 
académiques, dans tous les niveaux de scolarité et dans tous les milieux 
socioéconomiques tel gu' il fut présenté lors de la problématique. Toutefois, des 
résultats significatifs pour au moins 1 ' une de ces variables sont souvent présents dans 
les différentes recherches recensées, ce qui justifie d' effectuer une analyse plus 
approfondie du phénomène. 
Le tableau 2.2 regroupe l'ensemble des résultats quantitatifs obtenus dans les études 
recensées. Ce tableau permet donc d' établir un portrait global et synthétique des 
effets du type d' encadrement (looping ou annuel) sur Je rendement académique. Par 
souci de rigueur scientifique, ce tableau présente uniquement les résultats qui ont été 
publiés dans des articles scientifiques, soit ceux de Cistone et Shneyderman (2004), 
Franz, et coll. (20 1 0) et Rodriguez et Arenz (2007). Les résultats issus de la thèse 
doctorale de Bogart (2002) et de Roberts (2003) seront par la suite exposés, leurs 
résultats n'ayant toujours pas été publiés sous forme d' articles scientifiques. En lien 
avec les objectifs de la présente recherche, les résultats présentés dans le tableau 2.2 
sont décot1iqués selon Je sexe, Je niveau de scolarité et Je milieu socioéconomique 
d'origine, advenant que ces informations soient disponibles. 
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Tableau 2.2 Les effets du type d'encadrement sur le rendement académique 
selon la matière, le sexe et le niveau scolaire 1 
Cistone et 
Shneydennan 
(2004) 
Rodriguez et 
Arenz (2007) 
Franz et coll. 
(2010) 
n = 612 (330 fi lles) élèves 
de 2' à 5' années issus de 
classe L (n = 202) ou EA 
(n=410). 
• Effet positif du L vs d 'un EA sur le 
rendement en compréhension de 
lecture 
Type deL : L total à niveau • Effet positif du L vs d ' un EA sur le 
académique unique, durant rendement en mathématiques 
2 ans 
n = 186 élèves de 2' à 6' 
années issus de classes L 
(n = 87) ou EA (n = 98). 
Type de L : L total à ni veau 
académique unique, durant 
2 ans (n = 75) ou 3 ans 
(n= l2) 
n = 206 élèves de 7' et 8' 
années issus de classes L 
(n = 69; 35 fi lles; 35 élèves 
de milieu défavorisé) ou 
EA (n = 137 ; 82 filles ; 86 
élèves de milieu 
défavorisé) . 
Type de L : L tota l à niveau 
académique unique, durant 
2 ans 
• Effet positif du L (2 ans) vs d 'un 
EA sur les stratégies d ' écriture des 
élèves de 5' année 
• Effet positif du L (2 ans) vs d 'un 
EA sur la connaissance du 
vocabulaire des élèves de 5' année 
• Effet positif du L(3 ans) vs d 'un 
EA sur la connaissance du 
vocabulaire des élèves de 5' année 
• Effet positif du L (2 ans) vs d 'un 
EA sur la compréhension de lecture 
des élèves de 6' année 
• Effet positif du L (2 ans) vs d ' un 
EA sur le respect des conventions 
lingui stiques des élèves de 2' année 
• Effet positif du L vs d 'un EA sur le 
rendement en mathématiques des 
élèves de 7' et 8' années (fi ll es et 
garçons) 
• Effet positif du L vs d 'un EA sur le 
rendement en mathématiques des 
élèves de 7' et 8' années issus de 
milieu favor isé 
1 L = Looping; EA =Encadrement annuel 
Résultats oon 'sigoificatifs du 
d'encadrement pédagogiq.ue 
• Aucun rapporté 
• Aucun effet significat if du L (3 ans) vs 
d ' un EA sur les stratégies d'écriture des 
élèves de 5' année 
• Aucun effet significatif du L (2 ans) vs 
d ' un EA sur les stratégies d'écriture des 
élèves de 6' année 
• Aucun effet significatif du L (2 ans) vs 
d'un EA sur la connai ssance du 
vocabulaire des élèves de 2' année 
• Aucun effet sign ificati f du L (2 ans) vs 
d ' un EA sur la compréhension de lecture 
des élèves de 2' année 
• Aucun effet significatif du L (2 ans) vs 
d'un EA sur la compréhension de lecture 
des élèves de 5' année 
• Aucun effet sign ificatif du L (3 ans) vs 
d'un EA sur la compréhension de lecture 
des élèves de 5' année 
• Aucun effet significatif du L (3 ans) vs 
d'un EA sur le respect des conventions 
linguistiques des élèves de 5' année 
• Aucun effet significatif du L (2 ans) vs 
d 'un EA sur le respect des conventions 
lingui stiques des élèves de 6' année 
• Aucun effet significatif du L vs d 'un EA 
sur le rendement en mathématiques des 
élèves de 7' et 8' années issus de mi lieu 
défavorisé 
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La lecture de ce tableau pe1metde conclure que Cistone et Shneyderman (2004) sont 
les seuls auteurs qui établissent un lien sans équivoque entre la pratique du looping et 
une hausse significative du rendement académique en compréhension de lecture et en 
mathématiques de la 2e à la Se année primaire, tous sexes et milieux 
socioéconomiques confondus. Ainsi, selon ces auteurs, lors de la seconde passation 
du Fior ida Comprehensive Assessment Test (FCA T), les élèves qui ont évolué avec 
le même enseignant durant deux ans ont obtenu de 4 à 8 points percentiles de plus 
que les élèves en classe annuelle en compréhension de lecture, et de 6 à 9 points en 
mathématiques. Cette différence est intéressante puisque lors de la première passation 
de cet examen deux ans auparavant, soit avant la pratique du looping, la comparaison 
des résultats des deux groupes à l'aide d'un test-! montrait alors que les groupes ne 
différaient pas statistiquement. 
Pour leur part, Rodriguez et Arenz (2007) soutiennent aussi qu'il y a des différences 
significatives entre le rendement académique des élèves qui vivent le looping et ceux 
qui ne le vivent pas, mais les résultats varient selon l'âge des élèves, la durée du 
looping et la matière scolaire. En effet, l'étude de Rodriguez et Arenz (2007) 
comptait quatre groupes expérimentaux et témoins de 2e, se et 6e années primaires. 
Ces quatre groupes ont complété, à deux reprises, le Grade Leve! Assessment 
Standards (GLAS). Cet examen en plusieurs volets comprend des tests de stratégies 
d 'écriture, de vocabulaire, de compréhension de lecture et de conventions 
linguistiques dans la langue d'enseignement (c. -à-d. , l'anglais). Tel que le mo~tre le 
tableau 2.2 à la page précédente, dans seulement cinq cas d'évaluation sur treize, les 
résultats sont significativement en faveur d'un groupe looping (tous sexes et niveaux 
socioéconomiques confondus). Dans toutes les autres situations d'évaluation de la 
langue d'enseignement, les résultats obtenus pour les groupes en looping étaient non-
significatifs . 
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Enfin, à l'instar de Rodriguez et Arenz (2007), Franz, et coll. (20 1 0) obtiennent des 
résultats majoritairement significatifs et en faveur du looping en ce qui concerne les 
mathématiques. Ainsi, au terme d'un cycle d'apprentissage de deux ans, l'ensemble 
des élèves de ge année en looping ont obtenu un rendement significativement plus 
élevé que leurs pairs en classe annuelle, tous sexes et milieux socioéconomiques 
confondus. Ainsi, les élèves en looping ont mieux performé que leurs pairs en classe 
annuelle au Mississippi Curriculum Test (MCT), alors que deux ans auparavant les 
résultats de ces deux groupes au même test ne différaient pas significativement. Par 
ailleurs, les résultats de ces auteurs révèlent que la pratique du looping est profitable 
en mathématiques pour les élèves de milieu favorisé (p < 0,01), mais semble n'avoir 
aucun effet significatif sur ceux de milieu défavorisé (p = 0, 70). 
Par ailleurs, la recherche doctorale effectuée par Bogart (2002) auprès de 308 élèves 
de 4e année n'a globalement pas permis d'observer de différences significatives en 
faveur des classes pluriannuelles, tant en lecture, en mathématiques que pour 
l'ensemble des tests du TerraNova Comprenhensive Test of Basic Skills qui ont été 
administrés. Toutefois, le looping a eu une incidence positive sur le développement 
des conventions linguistiques des élèves. Plus précisément, après avoir contrôlé le 
rendement académique de l'année scolaire précédente, ce chercheur a remarqué une 
hausse de la performance moyenne du respect des conventions linguistiques chez les 
garçons lorsqu ' il s sont en looping. Cependant, cet effet n'a pas été observé chez les 
filles. Finalement, une seconde étude doctorale basée sur un échantillon de 270 élèves 
de la 3e à la 6e année qui ont complété à deux reprises le Standardized Testing and 
Reporting Systeme (STAR), celle de Roberts (2003), a démontré que le looping 
procure un rendement accru en lecture chez les élèves issus de milieux défavorisés. 
En contrepartie, ce chercheur a observé que le type d'encadrement pédagogique n'a 
pas d ' incidence sur Je rendement en lecture des élèves provenant de milieux plus 
nantis. Ces résultats suggèrent que le looping serait particulièrement bénéfique pour 
les élèves qui proviennent de milieux défavorisés. 
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Somme toute, les résultats peu convergents de la recension des écrits au regard des 
effets du looping sur le rendement académique justifient la poursuite des recherches 
dans le domaine. En ce sens, malgré des résultats mitigés, Rodriguez et Arenz (2007) 
soutiennent tout de même que la pratique du looping peut avoir des effets positifs sur 
le rendement académique et que d'autres études sur le sujet s'avèrent nécessaires. Fait 
important, au terme de leur étude, Rodriguez et Arenz (2007) soulignent que les 
différences significatives relevées entre les élèves en looping et ceux en classe 
annuelle dans le cadre de leur étude ne peuvent actuellement être attribuées seulement 
à la pratique du looping. En effet, toujours selon ces auteurs, d'autres facteurs 
confondants tels 1' expérience et le style d'enseignement pourraient aussi avoir 
contribué à l'obtention de ces résultats. En effet, il est possible de croire que les 
enseignants qui pratiquent le looping ont des pratiques enseignantes qui diffèrent de 
celles des enseignants en classe annuelle. En d' autres termes, les résultats bénéfiques 
du looping pourraient peut-être être expliqués par des différences initiales dans les 
pratiques de l' enseignant titulaire. 
À titre d'exemple, des études (Elliott, 2005; Elliot et Dweck, 1998) ont montré des 
variations dans le type de buts que les enseignants transmettent aux élèves et leur 
incidence sur l'apprentissage. En effet, les buts d'apprentissage transmis par 
l'enseignant sont liés à la persévérance et au déploiement de stratégies pour parvenir 
à accomplir une tâche (Elliot et Dweck, 1998). Plus précisément, selon Elliot (2005), 
l'enseignant peut transmettre deux types de buts à ses élèves, selon le contexte 
d' apprentissage proposé : des buts de performance et de maîtrise. Alors que les buts 
de maîtrise vise l'acquisition ou la maîtrise des savoirs, les buts d'apprentissage sont 
plutôt axés vers la compétition et encourage les élèves à obtenir un rendement 
scolaire le plus élevé possible . Ainsi , il fut observé que, dans un paradigme de buts de 
maîtrise, les élèves qui rencontrent des difficultés dans l'accomplissement d' une 
tâche déploient des stratégies plus sophistiquées et persévèrent davantage que leurs 
pairs qui évoluent dans un contexte de buts de performance (Elliot et Dweck, 1998). 
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Enfin, une autre variable qui pourrait être retenue afin d'évaluer les effets du looping 
est celle du sentiment d'auto-efficacité de l'enseignant titulaire, car la littérature 
démontre qu 'un sentiment d 'auto-efficacité personnel élevé chez l'enseignant est 
associé à un meilleur rendement académique des élèves (Caprara, Barbaranelli, Steca 
et Malone, 2006 et Guo, Connor, Yang, Roehring et Morisson, 2012). Ainsi, pour 
mieux comprendre le rôle spécifique du looping dans la réussite des élèves et éviter 
les biais liés à ces variables confondantes, il serait donc important d'inclure ces 
variables dans les recherches futures sur le sujet. 
2.2 La réussite scolaire ou la réussite éducative? 
Comme cette recherche porte sur l' impact du looping sur la réussite éducative des 
élèves, il s'avère essentiel de définir les notions qui entourent Je thème de la 
« réussite ». En outre, il imp01te de distinguer les termes « réussite éducative » et 
« réussite scolaire », qUJ sont souvent employés comme des synonymes, de façon 
interchangeable. 
2.2.1 La réussite scolaire 
2.2.1.1 La réussite scolaire : synonyme de rendement académique et de diplomation 
La réussite scolaire a longtemps été définie comme Je rendement académique et elle 
est encore souvent considérée ainsi, non seulement par la population en général, mais 
également par plusieurs acteurs du milieu sco laire. En effet, dans le dictionnaire de 
Legendre (2005, p. 1195), le terme « réussite sco laire » réfère aux concepts de 
« rendement scolaire » et de « performance scolaire ». Dans ce même dictionnaire, le 
rendement y est défini comme Je « degré de réussite d'un sujet ou d'un ensemble de 
sujets eu égard aux objectifs spécifiques de divers programmes d'études » (p. 1177) 
et la performance comme le « résultat ou l'ensemble de résultats obtenus à une 
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épreuve dont les conditions ont été bien précisées » (p. 1 029). Ainsi, les définitions 
proposées par Legendre (2005) autour du concept de réussite scolaire suggèrent un 
niveau de performance mesuré et l'atteinte des objectifs d'un programme, ce qui 
mène généralement et implicitement à l'atteinte d'un diplôme. Dans la même optique, 
le MELS se fixe des objectifs de diplomation pour ses élèves; ces seuils sont 
généralement utilisés pour juger de la réussite sco laire des élèves dans Je système 
éducatif. 
2.2.1.2 La réussite scolaire : synonyme de rendement académique mars aussr de 
socialisation et de qualification 
Le concept de réussite scolaire pour l'École québécoise ne se limite cependant pas 
qu'à l'instruction des élèves qui la fréquentent. En effet, la réussite scolaire au 
Québec est plutôt multidimensionnelle; elle vise l'instruction ceries, mais également 
la socialisation et la qualification des individus qui la fréquentent (MEQ, 2001). 
Comme l'explique Janosz, Archambault et Chouinard (2005), cette conception de la 
réussite scolaire tient compte du rendement scolaire et de la diplomation, mais aussi 
de la socialisation, des qualifications et des aspirations scolaires et professionnelles 
des élèves. Cette définition multidimensionnelle de la réussite sco laire du MEQ 
(200 1) et de Janosz et ses collaborateurs (2005) ressemble toutefois davantage à ce 
que plusieurs auteurs désignent comme la réussite éducative. 
2.2.2 La réussite éducative 
Depuis près d'une décennie, le terme « réussite éducative » est aussi fréquemment 
utilisé pour désigner la réussite en milieu scolaire. Bien que la plupart des écrits 
l'utili sent comme un synonyme de la réussite scolaire, certains établissent une nette 
distinction entre les deux concepts . Lorsque tel est le cas, l'utilisation de cette 
terminologie se veut souvent une précision de 1' importance que ses tenants accordent 
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au développement social et personnel des individus dans leur parcours scolaire (Baby 
et DeBlois, 2005). De ce fait, la définition de la réussite éducative, tout comme celle 
de la réussite scolaire, tient compte du rendement académique et de l'acquisition de 
connaissances, vérifiés par un processus continu d'évaluation. Parallèlement, la 
notion de réussite éducative accorde aussi une importance au développement des 
habiletés sociales, personnelles et professionnelles des élèves. Baby et DeBlois 
(2005) précisent toutefois que, bien que cette terminologie récente se veuille 
l'expression et le reflet d 'une conception dite plus holistique et multidimensionnelle 
de la réussite en milieu scolaire, il n'en demeure pas moins que pour une majorité 
d' intervenants du milieu scolaire, le terme « rendement» reste dominant lorsqu 'on 
leur demande de définir la réussite éducative. 
C'est ainsi que, dans l'optique de cet idéal de réussite du plus grand nombre d'élèves 
prôné par la société québécoise, toutes origines sociales confondues, le concept de 
réussite éducative sera retenu dans ce mémoire. Sur la base de la lecture et de 
1 'analyse des définitions de la réussite sco laire et de la réussite éducative proposées 
par les différents auteurs (DeBlois et Baby; 2005; Janosz, et coll. 2005; Legendre 
2005 et MEQ, 2001), le concept de réussite éducative retenu peut se définir par trois 
aspects : l'acquisition de savoirs, le développement personnel et le développement 
social. Ainsi, la réussite éducative est multidimensionnelle et elle réfère non 
seulement à l'ensemble des acquis au terme d'un programme d'études, mais aussi à 
l'évolution de l' élève à travers son parcours scolaire. La réussite éducative implique 
donc autant l'expression de l'acquisition de savoirs préétablis par le Programme de 
formation de l 'école québécoise, que le développement d'une capacité d' intégration 
sociale positive des individus dans leur milieu ou leur motivation et leurs aspirations 
personnelles. 
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2.3 Les facteurs de risque et de protection 
Plusieurs facteurs sont susceptibles d'influencer la réussite éducative des élèves . À 
1' issue des éléments présentés dans la problématique, certains éléments de la vie de 
1 ' élève sont considérés comme des facteurs de risque qui peuvent compromettre sa 
réussite éducative, alors que d' autres apparaissent plutôt comme des facteurs de 
protection. Dans cette optique, il apparaît nécessaire de définir ce que sont 
précisément les facteurs de risque et de protection, ainsi que de situer les variables 
prises en compte dans le présent projet de recherche parmi les facteurs de risque et de 
protection des élèves. 
Selon Rutter (1990), un facteur de risque est un élément qui peut avoir une incidence 
négative et compromettre 1' adaptation d'un groupe en particulier. À 1' inverse, un 
facteur de protection entraîne quant à lui un changement, si catalytique soit-il , dans 
l'adaptation d'une population précise qui évolue ou fait face à une situation à ri sque. 
Ce faisant, Je facteur de protection contribue à échapper à cet état qui compromet son 
développement, pour passer à une situation d'adaptation (Rutter, 1990). 
Dans une perspective systémique, les facteurs de risque et de protection peuvent 
autant être liés aux caractéristiques personnelles de l' individu, qu ' à son 
environnement (Bronfenbrenner, 1979). Selon le modèle de Terri sse (2000, cité dans 
Terrisse et Larose, 2001) les facteurs liés à l' individu ( c.-à-d. ontosystémiques) 
réfèrent aux facteurs pré, péri , néo et postnatals ainsi qu ' aux facteurs personnels 
acquis en petite enfance. Les facteurs environnementaux réfèrent pour leur part aux 
facteurs microsystémiques (famille et milieu de garde), mésosystémiques (école, 
services médicaux et sociaux de proximité et quartier), exosystémiques (institutions 
et organismes) et macrosystémiques (valeurs, lois et politiques) . Les caractéristiques 
d'un individu et de son environnement peuvent à la fois être des facteurs de risque et 
de protection. C'est la qualité et la quantité des interactions entre les caractéristiques 
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elles-mêmes ou avec l'environnement, en fonction de l'âge de l' individu, qm en 
détenninent la nature (Terrisse et Larose, 2001). Un facteur de protection peut donc 
devenir un facteur de risque selon l'âge de l' individu et vice-versa. Dans le même 
ordre d'idées, un facteur de risque, ou un facteur de protection, peut ne plus en être un 
au fil du temps et du développement de l'individu. Enfin, le nombre de facteurs 
présents, qu'ils soient de risque ou de protection, a aussi un effet sur l'adaptation de 
1 'individu; plus leur nombre est élevé, plus leurs effets néfastes ou positifs sont 
considérables (Rutter, 1990). 
Dans le cadre de cette recherche, ce sont les facteurs ontosystémiques (sexe de 
l'élève) et mésosystémiques (IMSE de l'école, qualité de la relation enseignant-élève 
et type d' encadrement pédagogique) qui sont examinés de plus près. Comme exposé 
dans la problématique, le fait de grandir en milieu défavorisé est considéré comme un 
facteur de risque. En effet, des chercheurs ont conclu à maintes reprises que les élèves 
issus de familles défavorisées, en particulier les garçons, vivent plus fréquemment des 
difficultés scolaires et présentent davantage de difficultés comp01iementales et 
affectives que les élèves issus de milieux favorisés (Arckerman et coll., 2004, Brown 
et Izard, 2004; Brooks-Gunn et Duncan, 1997; Epps et Houston, 2007; Sévigny, 
2003). De plus, un manque de stabilité est souvent associé aux familles peu nanties, 
ce qui a une incidence sur le niveau de stress et la sécurité affective des enfants 
(Arckerman et coll. , 2004, Brown et Izard ; 2004; McLoyd ; 1998). La pauvreté est 
donc reconnue comme un facteur de risque en matière de décrochage et de difficultés 
d'adaptation scolaire (MELS, 2009 et Sévigny 2003). 
Tout comme le milieu socioéconomique, la qualité de la relation enseignant-élève 
constitue un facteur important dans la réussite éducative. Comme expliqué 
précédemment, certains éléments de la relation enseignant-élève peuvent constituer 
des facteurs de risque, d'autres plutôt comme des facteurs de protection. À travers 
une revue de la littérature, il s'avère donc essentiel de définir les différents aspects la 
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relation enseignant-élève, inhérente au looping, et de les situer par rapport aux 
facteurs de risque et de protection précédemment exposés. 
2.3.1 La relation enseignant-élève : ses facteurs de risque et de protection 
En s'inspirant de la théorie de l'attachement (Bowlby, 2002), plusieurs auteurs se 
sont intéressés à la qualité de la relation enseignant-élève afin de vérifier si certaines 
caractéristiques pouvaient, tout comme ceux de la relation parent-enfant, constituer 
un facteur de risque ou de protection de la réussite éducative. Selon les recherches 
dans le domaine, une relation enseignant-élève chaleureuse peut être considérée 
comme un facteur de protection de la réussite éducative (Baker, 2006; Birch et Ladd, 
1997; Desrosiers et al., 2012; Fallu et Janosz, 2003; Hamre et Pianta, 2001 et 2005; 
Pianta et coll., 1995 ; Pianta et Stuhlman, 2004 et Potvin et Paradis, 2000). À 
l' inverse, une relation enseignant-élève conflictuelle constitue un facteur de risque de 
la réussite éducative (Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; Ham re et Pian ta, 2001 et 
2005; Pianta et coll., 1995 et Pianta et Stuhlman, 2004). Ainsi, en contexte de 
looping, qui s'échelonne sur deux ans, la qualité de la relation enseignant-élève 
établie pourrait expliquer les bénéfices que ce type d 'encadrement pédagogique est 
susceptible de procurer sur la réussite éducative des élèves. 
2.3 .1.1 Une relation enseignant-élève chaleureuse : facteur de protection de la réussite 
éducative 
Selon Pianta (1992), concepteur du Student-Teacher Relationship Scale, une relation 
enseignant-élève chaleureuse se caractérise par une perception de proximité, 
d'ouverture, de chaleur et de sécurité. Ce type de relation est réputé être positif et 
avoir une incidence bénéfique sur le développement des élèves . À ce sujet, Fallu et 
Janosz (2003, p. 20) expliquent que «( . .. ) l'apprentissage, la motivation et la réussite 
scolaire ne reposent pas uniquement sur des compétences cognitives, mais aussi sur 
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un sentiment d 'être aimé et apprécié par les autres, particulièrement par les parents et 
les enseignants ». 
Plusieurs auteurs ont mené des études dont les résultats permettent de croire qu 'une 
relation enseignant-élève chaleureuse agit comme un facteur de protection de la 
réussite éducative (Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; Desrosiers et al., 2012; Fallu et 
Janosz, 2003 ; Hamre et Pianta, 2001 et 2005; Pianta et coll., 1995; Pianta et 
Stuhlman, 2004 et Potvin et Paradis, 2000). À titre d 'exemple, les résultats de la 
recherche de Potvin et Paradis (2000) démontrent que plus l'enseignant est perçu 
comme bienveillant par l'élève de maternelle (relation chaleureuse), plus le 
rendement en lecture en première année de ce dernier est élevé. Les travaux de Fallu 
et Janosz (2003) ont démontré qu ' une relation enseignant-élève chaleureuse, dans 
laquelle l' enseignant est perçu comme bienveillant, est un facteur de protection contre 
l'échec scolaire chez les élèves du secondaire à risque. Dans le même ordre d ' idées, 
Pianta et ses différents collaborateurs (Hamre et Pianta, 2001 et 2005 ; Pianta et coll., 
1995; Pianta et Stuhlman; 2004) ont observé qu'une relation enseignant-élève 
chaleureuse constituait un prédicteur du rendement académique. Ainsi , la re lation 
chaleureuse est associée à une meilleure performance sur le plan académique, alors 
que la relation conflictuelle est liée à un rendement plus faible. 
Par ailleurs , ces auteurs ont également constaté que la relation enseignant-élève 
positive prédisait des habiletés sociales adaptées chez des enfants de 6 à 14 ans, 
particulièrement pour les garçons et les élèves à risque. Les résultats de Baker (2006) 
révèlent aussi une corrélation positive entre la relation ense ignant-élève chaleureuse 
et 1' adaptation sociale des élèves; les enseignants perçoivent moins de difficultés 
compmtementales et des habiletés sociales accrues chez les élèves avec qui ils 
entretiennent une relation positive. Toutefois, selon Baker (2006), la relation 
enseignant-élève semble avoir une incidence plus marquée sur le plan social 
qu'académique, puisque la corrélation entre une relation enseignant-élève chaleureuse 
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et le rendement en lecture n ' est pas significatif. Desrosiers et coll. (201 2) tirent des 
conclusions similaires sur le plan académique au terme de l 'Étude longitudinale du 
développement des enfants du Québec (ÉLDEQ, 1998-2010). Les auteurs expliquent 
que, suite à 1 'évaluation des connaissances académ iques des enfants, « [ ... ] aucun 
énoncé portant sur la dimension positive de la relation enseignante-élève, telle 
qu 'évaluée par l'enseignante ou l'enfant, ne ressort comme étant associé à la 
performance des enfants [ .. . ] » (Desrosiers et coll. , 201 2, p.14). 
Tant du point de vue des élèves que des enseignants, la relation enseignant -élève est 
perçue comme étant plus chaleureuse et moins conflictuelle chez les filles que chez 
les garçons (Baker, 2006; Birch et Ladd , 1997; Cornelius-White, 2007; Desrosiers et 
coll. , 201 2; Hamre et Pianta, 200 1; Janozs, Archambault et Chouinard, 2005; M urray 
et Murray, 2004 et Potv in et Paradis, 2000). De plus, selon Hamre et Pianta (200 1), le 
niveau de chaleur perçu par l' élève influence davantage l' adaptation sco laire et 
sociale des fi lles que des garçons. Tout comm e le sexe, l'âge semble à son tour 
influencer le niveau de chaleur perçu par les élèves pui sque ce niveau tend à diminuer 
au fil des ans (Cornelius-White, 2007; Desrosiers et coll. , 201 2 et Pianta et Stuhlman, 
2004). 
2.3.1.2 Une relation enseignant-élève confl ictuelle : facteur de risque de la réussite 
éducative 
Les ex1gences du programme académique, du milieu scolaire et l'application de 
règles en classe peuvent parfois entraîner des tensions entre 1 ' enseignant et les élèves. 
Pour Pianta (1992), une re lation enseignant-élève conflictuelle réfère à la présence de 
discorde entre l'enseignant et l'enfant, à des interactions négatives , désagréables et 
imprévisibles . Si la relation enseignant-élève chaleureuse semble globalement 
bénéfique pour les élèves selon plusieurs auteurs (Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; 
Fallu et Janosz, 2003 ; Hamre et P ianta , 2001 et 2005 ; Pianta, 1992; Pianta et col l. , 
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1995; Pianta et Stuhlman, 2004; Potvin et Paradis, 2000), il apparaît nécessaire de 
souligner qu'il en est tout autrement lorsque cette relation est conflictuelle. 
Plusieurs auteurs ont démontré que les élèves qm entretiennent une relation 
conflictuelle avec leur enseignant ont significativement plus de difficultés 
comp01t ementales et démontrent moins d' habiletés sociales que ceux qui cohabitent 
dans un climat agréable, et ce, tant pour les filles que les garçons (Baker, 2006; Birch 
et Ladd, 1997; Hamre et Pianta, 2001 , 2005 ; Henricson et Rydell , 2004; Murray et 
Murray, 2004; Pianta et coll. , 1995). À l' inverse, les élèves qui ont des di fficultés 
comportementales, mais qu i parviennent à développer une relation peu conflictuelle 
avec leur enseignant, manifestent ultérieurement moms de difficultés 
comp01tementales que leurs pairs dans la même situation qui expérimentent une 
relation très conflictuelle avec leur titulaire (Ha1nre et Pianta, 2001 et Pianta et coll. , 
1995). Certains chercheurs ont également évalué les effets d'une relation confl ictuell e 
sur le rendement académique. Ces chercheurs concluent qu 'une perception accrue de 
conflit est liée à un rendement académique moindre chez les élèves, peu importe leur 
sexe ou l'TMS E de leur éco le (Baker, 2006; Birch et Ladd , 1997; Hamre et Pianta, 
2001 ' 2005). 
La relation conflictuelle semble être particulièrement néfaste pour les é lèves à ri sque, 
tel que les élèves issus de milieu défavorisé et/ou ceux qui manifestent des difficultés 
comportementales (Hamre et Pianta, 2001 ). Malheureusement, plusieurs études 
concluent qu 'une moins grande proportion d' enseignants entretiennent une relation 
chaleureuse avec ces enfants à ri sque en comparaison aux autres élèves (Desrosiers et 
coll. , 201 2; Murray et Murray, 2004; Potvin et Paradis, 2000). Or, les élèves qui 
éprouvent des difficultés comportementales bénéficient particulièrement d'une 
relation positive avec leur enseignant. Les élèves qui parv iennent à déve lopper une 
relation peu confli ctuelle avec leur enseignant ont moins de diffi cultés 
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comportementales ultérieurement que leurs pairs qui expérimentent une relation très 
conflictuelle avec leur titulaire (Hamre et Pianta, 2001 et Pianta et coll., 1995). 
Quant à la perception de conflit à travers le temps, les chercheurs ne parviennent pas 
à un consensus. En effet, alors que selon certains (Cornelius-White, 2007), la 
perception de conflit ne change pas de manière significative au fil des ans, d'autres 
concluent plutôt qu'elle tend à diminuer (Pianta et Stuhlman, 2004). 
2.4 La relation enseignant-élève en contexte de looping 
Dans un contexte de looping, la relation enseignant-élève prend une importance 
patticulière. En effet, les recherches qui ont recueilli les perceptions des enseignants, 
des parents et des élèves sur le looping montrent que ce type d' encadrement offre la 
possibilité de créer des liens à plus long terme, tant avec les camarades de classe 
qu ' avec l'enseignant titulaire (Hedge et Cassidy, 2004; Nichols et Nichols, 2002; 
Rodriguez et Arenz, 2007). Parallèlement, plusieurs auteurs soutiennent que 
l'établissement de relations à long terme a une incidence positive sur le 
développement intellectuel et social des enfants. Ainsi , Kontos et Wilcox-Herzog 
(1997), de même que Gallagher et Mayer (2006), soutiennent que lorsque les enfants 
ont des relations stables avec leur enseignant, leurs compétences sociales et 
cognitives s'améliorent. De plus, selon Zahorik et Dichanz (1994, p. 75), 
l'enseignement pluriannuel permet la création d'une relation à long terme et celle-ci 
« entraîne un climat émotionnel et intellectuel qui favorise la réflex ion, la prise de 
risque et l' engagement », ce que les résultats de Blair (2008), Kenney (2007) et 
Roberts (2003) et Nichols et Nichols (2002) confirment. Quant à McCown et 
Sherman (2002), ils ajoutent que la relation pédagogique à long terme entre un 
enseignant et ses élèves qui se crée en situation de looping encouragerait leur 
productivité. 
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Ces données sur le looping, qui sont de nature qualitative, ont permis de suggérer que 
le looping favorise généralement 1 'établissement de relations à long terme positives 
entre l' enseignant et les élèves. Toutefois, à ce jour, les écrits scientifiques n'ont pas 
permis d'établir, de façon quantitative, si le looping a une incidence positive sur la 
qualité de la relation enseignant-élève. En d'autres termes, les répercussions associées 
au fait de passer une seconde année scolaire avec le même titulaire de classe sur 
l'établissement d'une relation plus ou moins chaleureuse ou conflictuelle avec cet 
enseignant, comparativement à une relation qui s'établit sur une seule année scolaire, 
demeurent méconnues. Par conséquent, la qualité de la relation enseignant-élève en 
contexte de looping doit être étudiée davantage. 
Bien que Baker (2006) souligne au terme de son étude que le looping pourrait être 
bénéfique pour les élèves qui développent une relation chaleureuse avec leur 
enseignant, il mentionne également que si la présence de conflits est plus prononcée 
en classe looping qu ' en classe annuelle, ce type d'encadrement pédagogique pourrait 
être néfaste pour les élèves, particulièrement ceux à risque. Ainsi , dans le cadre de 
cette recherche, il apparaît nécessaire de distinguer les deux types de relations qui 
peuvent s' établir en classe, soit la relation chaleureuse et la relation conflictuelle. Plus 
précisément, il importe de vérifier si la perception de chaleur et de conflit diffère 
entre la classe looping et la classe annuelle et, ultérieurement, d' examiner si la nature 
de cette relation est liée au rendement académique des élèves. 
2.5 Les objectifs spécifiques de la recherche 
Tel qu ' énoncé au terme de la problématique, les effets du looping sur le rendement 
académique et la relation enseignant-élève doivent être étudi és davantage afin d 'être 
en mesure de détenniner si ce type d 'encadrement pédagogique peut contribuer, ou 
non, à la réuss ite éducative des élèves du primaire. Qui plus est, il est essentiel 
d' évaluer l' impact de la classe looping en la comparant à la classe annuelle et en 
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tenant compte du sexe des élèves et du milieu socioéconomique (IMSE) 1 dont ils sont 
issus. Cette recherche comporte donc trois objectifs spécifiques : 
Comparer le rendement académique des élèves selon le type d'encadrement 
pédagogique, le sexe et 1 ' IMSE ; 
Comparer la qualité de la relation enseignant-élève selon le type 
d'encadrement pédagogique, le sexe et l' IMSE; 
Vérifier les liens qui unissent la relation enseignant-élève et le rendement 
académique selon le type d'encadrement pédagogique des élèves. 
1 L 'IMSE est établi par le MELS (2009) à pmtir de la prop01tion de familles dont la mère n ' est pas 
diplômée du secondaire (2/3 de la composition de l' indice) et de la proportion de familles sans emploi 
(1/3 de la composition de l'indi ce) sur le territo ire desservi par l'école. 
-- -- --- -------------------------------------------------------------, 
CHAPITRE III 
MÉTHODOLOGIE 
Ce troisième chapitre présente le devis de recherche, les sujets qui ont patiicipé à 
l'étude, ainsi que les instruments de mesure qui ont été utilisés. Il décrit aussi la 
méthode de collecte de données retenue et les analyses effectuées afin d'atteindre les 
objectifs ciblés dans le cadre de cette étude. Pour conclure, les considérations 
éthiques de cette recherche sont exposées. 
3.1 Le type de recherche 
En dépit des bénéfices du looping rappo1iés dans la littérature à l'aide de méthodes 
qualitatives, 1 ' effet quantitatif du looping sur le rendement scolaire et sur la qualité de 
la relation affective enseignant-élève reste à démontrer. Ainsi, une méthode 
quantitative de collecte et d ' analyse des données a été adoptée pour cette recherche. 
En particulier, ce projet de recherche consiste à vérifier si la pratique du looping a 
une incidence sur les résultats scolaires des élèves du primaire, sur la qualité de la 
relation qu'ils établissent avec leur enseignant et sur le lien potentiel qui relie ces 
deux aspects de la réussite éducative, et ce, en tenant compte du sexe des élèves et de 
l' indice de milieu socioéconomique attribué à leur école. Pour ce faire , un devis 
quasi-expérimental permettant d'étudier objectivement les rapports possibles de cause 
à effet entre un type d' encadrement pédagogique (la classe looping ou annuelle) et le 
développement académique et social d ' un échanti llon d ' une population (Legendre, 
2005) a été privilégié. Ainsi , des classes looping et annuelles ont été comparées sur la 
base de plusieurs variables ciblées, so ient le rendement académique, la qualité de la 
relation avec l'enseignant, le sexe de l' élève et l' lMSE. 
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3.2 La description des sujets et des écoles ciblées 
La recherche s'est déroulée dans différentes écoles primaires de quatre commissions 
scolaires de la grande région de Montréal (Marie-Victorin, Marguerite-Bourgeoys, de 
Montréal et de la Pointe-de-l'Île). Douze écoles de ces quatre commissions scolaires 
ont pris part au projet. En début de projet, la recherche comptait 18 enseignants. 
Cependant, 1 'un d'eux a dû se retirer de 1' échantillon pour des raisons de santé et il a 
été impossible de le remplacer en cours de projet. L'échantillon retenu est donc 
constitué de dix-sept enseignants titulaires (n = 17), provenant de ces douze écoles, 
qui enseignent en 2e année du 2e ou du 3e cycle primaire (4e et 6e années). Parmi ces 
enseignants, huit étaient dans une école dont 1 'IMSE était de 8, 9 ou 10 (MELS, 
2009). Ces classes ont été considérées comme défavorisées puisqu ' elles reçoivent 
l'aide de programmes compensatoires tel la SIAA ou le PSÉM. Par conséquent, les 
neuf autres classes qui étaient dans des écoles qui avaient des IMSE de 5, 6 et 7 ont 
été considérées comme des écoles non défavorisées, puisqu'elles ne sont pas 
admissibles à ces programmes (MELS, 2009). Des écoles dites favorisées (IMSE 1, 2, 
3 et 4) ont aussi été sollicitées en début de collecte de données, mais il fut impossible 
de trouver enseignants en classes looping qui souhaitaient prendre part au projet dans 
ces établissements. Parmi les dix-sept classes participantes, neuf des enseignants (n = 
9) ont terminé en juin 20 Il une seconde année scolaire avec leurs élèves (looping) 
alors que les autres titulaires retenus (n = 8) enseignaient en classe annuelle au cours 
de l'année scolaire 2010-2011. Les sujets principaux de cette recherche sont les 
élèves de ces enseignants, ce qui correspond à cent quatre-vingt-douze enfants 
(n = 192) âgés approximativement de 9 à 12 ans. Quatre-vingt-dix-huit de ces élèves 
(n = 98) en étaient à leur seconde année scolaire avec le même enseignant et les 
autres (n = 94) ont évolué en classe annuelle au cours de la dernière année sco laire. 
De ces 192 élèves, 90 étaient de sexe masculin alors que 102 étaient des filles. Le 
tableau 3.1 résume 1 ' échantillon de la recherche. 
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Tableau 3.1 Échantillon de la recherche 
Enseignants de 2• et 3• cycles 
n=9 n = 8 n= 17 primaires 
Élèves de ces titulaires n = 98 n = 94 n = 192 
Nombre de garçons n = 46 n = 44 n = 90 
Nombre de filles n =52 n = 50 n = 102 
IMSE 5 n = 2 TMSE 5 n = 1 IMSE 5 n = 3 
IMSE 6 n = 0 IMSE 6 n = 0 IMSE 6 n = 0 
IMSE des classes participantes IMSE 7 n = 3 IMSE 7 n = 3 IMSE 7 n = 6 IMSE 8 n = 0 lMSE 8 11 = 2 IMSE 8 n = 2 
lMSE 9 11 = 2 IMSE 9 n = 1 IMSE 9 n = 3 
IMSE 10 n = 2 IMSE 10 n = 1 IMSE 10 n = 3 
Nombre d 'élèves selon les n=48 n = 46 n = 94 Filles n = 30 Filles n = 25 Filles n = 55 IMSE 5, 6 et 7 (non défavorisé) Garçons n = 18 Garçons 11 = 21 Garçons n = 39 
Nombre d 'élèves selon les n = 50 n = 48 n = 98 Filles 11 = 22 Filles n = 25 Filles n = 47 IMSE 8, 9 et 10 (défavorisé) Garçons n = 28 Garçons n = 23 Garçons 11 = 51 
La taille de cet échantillon a été fixée à partir de la puissance souhaitée pour éviter 
d'accepter faussement les deux hypothèses nulles suivantes : le looping n ' a aucune 
incidence sur le rendement scolaire et le looping n' a aucune incidence sur la qualité 
de la relation enseignant-élève. Howell (2008) explique que la taille requise de 
l'échantillon varie en fonction de la taille de l' effet, du niveau de puissance et du 
seuil de signification souhaités. Ainsi , selon les conventions proposées par Cohen 
(1988, cité par Howell , 2008), une petite taille d' effet (d.) est établie à 0,2. Pour 
atteindre un seuil de puissance de 0,8 et un seuil de signification de 0,05 , comme 
recommandé (Howell , 2008), delta (8) doit être égal à 2,80. Le calcul de la ta ille de 
l'échantillon souhaité pour cette recherche est donc le suivant: 
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Le nombre d'élèves total (pour le groupe expérimental et le groupe contrôle) requis 
pour ce projet de recherche en fonction des critères mentionnés ci-dessus avait donc 
été établi à 196 (c.-à-d ., 98 élèves en classe de looping, et 98 en classe annuelle 
puisque les objectifs de recherche établis visaient la comparaison de l'évolution des 
élèves en classe looping et annuelle). Pour atteindre ce nombre, l'ensemble des élèves 
des 17 enseignants ont été sollicités, soit 445 enfants. De ce nombre, 239 (54%) ont 
obtenu un consentement parental les autorisant à prendre part au projet de recherche. 
Enfin, seuls les élèves qui étaient présents lors de la passation du questionnaire en 
classe et dont les rendements académiques de juin 2009 et de juin 2011 étaient 
disponibles au dossier scolaire ont été retenus. Ainsi, 47 élèves ont dû être retirés de 
l'échantillon (20 %). Ce sont donc les données personnelles de 192 élèves (c.-à-d., 98 
en classe looping et 94 en classe annuelle) qui ont été considérées pour mener les 
analyses. 
3.2.1 L'échantillonnage 
Rodriguez et Arenz (2007) soulignaient, au terme de leur étude, que plusieurs 
facteurs, tels l'expérience et Je style d' enseignement des titulaires de classe, 
pouvaient avoir contribué aux effets positifs obtenus du looping sur le rendement 
scolaire des élèves. Afin de réduire les biais liés à ces variables confondantes, les 
enseignants retenus dans le cadre de ce projet de recherche ont été sélectionnés sur la 
base de leurs réponses à deux questionnaires préliminaires de façon à établir le profil 
de chaque enseignant volontaire pour cette étude. 
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3 .2.1.1 Le profil de 1' enseignant 
Le questionnaire Profil de l'enseignant (appendice A) demandait aux titulaires de 
classe qui souhaitaient prendre part à la recherche d'indiquer leur sexe, le groupe 
d ' âge auquel ils appartenaient, leurs années d'expérience en enseignement, leur 
niveau d'enseignement actuel, le nombre d'élèves dans leur classe pour l'année 
scolaire en cours et IMSE attribué à leur école pour l' année 2010 (MELS, 2009). Les 
titulaires devaient aussi préciser si, pour l'année scolaire 2010-2011, ils enseignaient 
en classe annuelle ou looping. Dans le dernier cas, les enseignants devaient aussi 
indiquer le type de looping qu ' ils expérimentaient. Cependant, aucun type de looping 
n ' a été privilégié pour cette étude, car le nombre de classes looping patiicipantes était 
insuffisant pour faire une distinction entre les différents types de looping. 
3 .2.1.2 Les pratiques enseignantes 
Afin d'évaluer les pratiques des enseignants, tous les enseignants qui souhaitaient 
prendre pmi à la recherche ont aussi rempli un questionnaire préalablement traduit 
(appendice B) comprenant diverses mesures issues du Patterns of Adaptative 
Learning Scales (PALS ; Midgley, Maehr, Hruda, Anderman, Anderman , Freeman, 
Gheen, Kaplan, Kumar, Middleton, Nelson, Roeser et Urdan, 2000). Le PALS (2000) 
comporte trois sous-échelles qui mesurent les buts de performance, les buts de 
maîtrise et le sentiment d'auto-efficacité de l'enseignant. Ainsi , la sous-échelle Buts 
de performance évalue jusqu'à quel point les stratégies d'enseignement utilisées sont 
principalement axées sur la performance et comprend les items 3, 6, 9, 13 et 15 (voir 
appendice B). La sous-échelle Buts de maîtrise mesure plutôt les stratégies 
d'enseignement qui visent le développement personnel des compétences des élèves 
ou la maîtrise des apprentissages et inclut les items 1, 4, 7 et 11 (voir appendice B). 
Enfin, la troisième sous-échelle utilisée évalue le Sentiment d 'auto-efficacité 
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personnel de l'enseignant, au regard de sa compétence professionnelle, mais 
également de ses stratégies d'enseignement. Cette sous-échelle comprend les items 2 
(inversé), 5, 8, 10 (inversé), 12, 14, 16 (voir appendice B). Pour chacun des items de 
ces trois sous-échelles, les enseignants devaient indiquer leur degré d'accord à l'aide 
d'une échelle de Likert en cinq points allant de 1 (fortement en désaccord) à 5 
(fortement en accord). Les coefficients alpha de Cronbach obtenus par les auteurs 
pour ces sous-échelles sont de 0,69 pour les Buts de performance, 0,69 pour les Buts 
de maîtrise et de 0,74 pour Je Sentiment d 'auto-efficacité personnel; ce qui 
correspond aux normes généralement acceptées (Nunally, 1978). 
3 .2.1.3 La sélection des enseignants 
La sélection des enseignants a été effectuée sur la base des résultats issus des 
questionnaires Profil de l 'enseignant (appendice A) et PALS (appendice B). Ces 
questionnaires ont été complétés par les enseignants entre janvier et mars 2011 et 
remis par courriel à la chercheuse responsable du projet de recherche. Pour assurer la 
plus grande similarité possible entre les classes du groupe contrôle et du groupe 
expérimental, les groupes ont été créés en réalisant un pairage entre les classes 
looping et annuelles. Les caractéristiques recherchées chez les enseignants n'étaient 
pas prédéterminées; 1 'objectif de cette étape était de permettre de former deux 
groupes d' enseignants (c.-à-d ., classe looping et classe annuelle) qui avaient un profil 
d'enseignement le plus similaire possible, peu impmie les caractéristiques de leur 
profil en soi . Au total , neuf titulaires de classes looping (n = 9) souhaitaient prendre 
paii à la recherche, alors que pour les enseignants en classe annuelle, ce nombre se 
chiffrait à vingt (n = 20). Le pairage des enseignants de chaque groupe a été réalisé à 
paiiir des critères suivants: Je IMSE de leur école, leur sexe, leur niveau scolaire 
d'enseignement, leur âge, leurs années d'expérience en enseignement et leur score 
moyen obtenu aux tro is sous-échelles du PALS (append ice B). Suite à ce pairage, les 
deux groupes d ' enseignants ont été statistiquement comparés sur l' ensemble de ces 
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variables, à l'aide d'analyses de variance (ANOVAs). Tel qu'attendu, les résultats ont 
révélé que le groupe d'enseignants en classe annuelle et celui en classe looping ne 
différaient pas significativement sur la base de l'ensemble des critères de 
comparaison établis. Le tableau 3.2 présente ces résultats . 
Tableau 3.2 Comparaison des caractéristiques des enseignants en classe looping 
et en classe annuelle 
IMSE de l'école 7,78 1,48 (F( I , 15) = O, ll , p = 0,747; 'l'= 0,01) 
7,65 1,69 
Looping 1,75 0,46 
(F( 1, 15) = 0,02, p = 0,90 1; 'l'= 0,00) Sexe Annuel 1,78 0,44 
Total 1,77 0,44 
Âge Looping 2,50 1,07 (F(l , 1 5) = 1 ,59, p = 0,226; 11' = 0,1 0) Annuel 1,89 0,93 
Total 2,18 1,02 
Looping 3,63 1,06 
(F( 1, 15) = 0,8 1, p = 0,383; 11' = 0,50) Expérience Annuel 3, 11 1,27 
Total 3,35 1,17 
Niveau Looping 1,63 0,52 (F( 1, 1 5) = 0,51, p = 0,488; 11' = 0,03) d'enseignement Annuel 1,44 0,53 
Total 1,53 0,52 
Score moyen à la Looping 4,17 0,46 
sous-échelle des Annuel 4,17 
Buts de maîtrise 
0,56 (F( 1, 1 5) = 0,00, p = 0,999; 'l'= 0,00) 
Total 4,17 0,50 
Score moyen à la Looping 2,05 0,83 
sous-échelle des Annuel 1,89 0,48 (F( 1, 1 5) = 0,25, p = 0,625 : 'l'= 0,02) 
Buts de pe1jarmance 
Total 1,97 0,65 
Score moyen à 1 a 
sous-échelle des Looping 3,72 0,66 
Sentiments d 'auto- Annuel 3,67 0,72 (F( 1, 1 5) = 0,02, p = 0,885; 11' = 0,00) 
efficacité 
personnelle Total 3,69 0,67 
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Cette correspondance des profils des enseignants a permis de sélectionner les groupes 
classes participant à la recherche. La sélection a pour sa part permis de s ' assurer que 
les élèves qui évoluent dans les groupes annuels et looping bénéficiaient d 'un 
contexte d'enseignement qui ne différait pas stati stiquement, à l'exception du fait 
d ' avoir été avec le même enseignant pour une deuxième année scolaire consécutive 
ou non. 
3.3 La collecte des données 
La collecte de données dans les écoles a été effectuée pendant les mois d ' av ri 1 et juin 
2011. Cette seconde étape a permis de recueillir des données sur le rendement 
académique des élèves (objectif spécifique 1) et sur la qualité de relation élève-
enseignant (objectif spécifique 2). 
3.3.1 L'évaluation du rendement académique 
Dans le cadre de ce projet de recherche, l' évaluation du rendement académique des 
élèves a été réalisée à partir des notes du bilan de fin de cycle de juin 2011 et du bilan 
précédent Uuin 2009) en français et en mathématiques. 
Puisque tous les élèves de la provmce sont évalués à la fin des trois cycles 
d ' apprentissage du primaire, soit en 2e, 4e et 6e années, et que cette évaluation se fait 
uniformément en pourcentage, l' utilisation des notes obtenues au bilan de fin de cycle 
pour évaluer le rendement académique des élèves était justifi ée et appropriée. En 
effet, les notes obtenues au bilan de fin de cycle sont uniformes pour l'ensemble des 
écoles qui ont pri s part à la recherche. Aussi , cette mesure a été priv ilégiée par 
rappo1t aux examens ministériels, car ils ne sont pas administrés au premier cycle du 
primaire, si bien qu'une comparaison a priori du rendement n' aurait pas été possible 
pour les élèves du 2e cycle. Comme il est réalisé à la fin de chaque cycle, le bilan des 
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apprentissages de juin 2009 a servi de point de comparaison avec Je rendement de 
juin 2011. Qui plus est, en plus de permettre d'évaluer 1' évolution des élèves entre Je 
cycle actuel et précédent, l'utilisation des bilans comme instruments de mesure 
permet d'obtenir des informations sur plusieurs compétences en français et en 
mathématiques pour évaluer Je rendement académique des élèves, sans avoir recours 
à des examens supplémentaires qui auraient nécessité un investissement de temps 
considérable tant pour la passation de ces épreuves que pour leur correction. 
Par ailleurs, les deux disciplines retenues dans Je cadre de cette étude pour évaluer Je 
rendement académique sont Je français et les mathématiques. Pour évaluer le 
rendement en français les compétences « lire des textes variés» et « écrire des textes 
variés » (MEQ, 2001, p. 73) ont été retenues dans le cadre de cette étude et elles ont 
été examinées séparément. De plus, pour Je domaine des mathématiques, une 
moyenne au bilan de fin de cycle pour les compétences « résoudre une situation 
problème », « raisonner à l'aide de concepts et de processus mathématiques » et 
« communiquer à 1 'aide du langage mathématique » (MEQ, 2001 , p. 125) a été 
utilisée. En somme, 1 'utilisation du bilan comme instrument de mesure permet non 
seulement d 'obtenir une mesure a priori et a posteriori du rendement scolaire, mais 
aussi une évaluation du rendement des élèves en lecture, en écriture et en 
mathématiques. 
La consignation des notes au bilan précédent Quin 2009) pour les disciplines du 
français et des mathématiques a été réalisée à l' aide du Tableau de compilation des 
notes au bilan précédent en .français et en mathématiques disponible en appendice C. 
Cette compilation a été complétée par la chercheuse de façon manuscrite, car les 
logiciels de consignation de notes, tel le logiciel de gestion intégrée GPI le plus 
souvent utilisé dans les commissions sco laires québécoises, ne permettent pas d'avoir 
accès au rendement des élèves au cycle antérieur. Cette information est par contre 
disponible dans le dossier de 1 'élève, puisque tous les bulletins antérieurs doivent y 
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être conservés. La chercheuse a donc complété ce tableau en consultant, avec l'accord 
de chaque direction d'école et des parents, le dossier personnel de chacun des élèves 
participant. 
Les résultats en mathématiques et en français pour le bilan de juin 2011 n 'ont pas eu 
à être consignés manuellement puisque les logiciels de compilation de notes utilisés 
dans les commissions scolaires pour faire les bulletins offraient la possibilité 
d 'imprimer les résultats des élèves. Ainsi , en juin 20 11 , les enseignants ont transmis à 
la chercheuse, par courriel ou par la poste, les notes de leurs élèves pour les 
compétences ciblées. 
3.3.2 L'évaluation de la qualité de relation enseignant-élève 
La qualité de la relation élève-enseignant a été évaluée à 1' aide d'une adaptation 
française (Fallu et Janosz, 2003) du Student-Teacher Relationship Sc ale de Pian ta, 
Steinberg et Rollins (1992), modifiée pour être remplie par l' élève plutôt que par 
l'enseignant (disponible en appendice D). Ce questionnaire de 18 items permet 
d 'examiner la perception que 1' élève a de sa relation avec son enseignant. Ces items 
sont regroupés en deux sous-échelles de neuf items: la relation cha leureuse et la 
relation conflictuelle. Pour chacun des items des deux sous-échel les de ce 
questionnaire, les participants doivent indiquer leur degré d'accord en se référant à 
une échelle de Likert en cinq points (pas du tout= 1, pas vraiment= 2, neutre, 
pas sûr= 3, un peu = 4, beaucoup = 5). Il a toutefois été présagé que deux de ces 
choix auraient pu entraîner une certaine confusion chez les é lèves du primaire; «pas 
vraiment» et «un peu» pouvant possiblement être perçus comme des synonymes par 
des enfants de 9 à 12 ans. Les choix de réponse de l' échelle de Liketi du 
questionnaire ont été modifiés et offraient donc les choix suivants : tout à fait en 
désaccord = 1, plutôt en désaccord = 2, ni d' accord, ni en désaccord = 3, plutôt 
d' accord = 4 et tout à fa it d ' accord= 5. Toujours avec l'accord des auteurs, le terme 
---- - ----- ------ - -
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« prof » utilisé dans le questionnaire a été remplacé par « enseignant(e) ». Les auteurs 
ont aussi accepté que, par souci de compréhension pour les élèves du primaire, les 
termes « chaleureux et amicaux» (question 1) soient remplacés par «agréables» et 
l' expression «entre les trimestres d 'étude » soit remplacée par « pendant les congés 
scolaires » (question 2) . 
La passation de ce questionnaire a été réalisée en classe sous la superv ision de la 
chercheuse, alors que 1' enseignant titulaire était à 1 'extérieur ou en retrait dans la 
classe de façon à ne pas voir les réponses des enfants, ce qu i aurait pu les infl uencer 
dans leur choix de réponse. Au moment de la passation du questionnaire, les élèves 
qui ne participaient pas au projet de recherche ont réalisé du travail personnel ass igné 
par leur enseignant. 
La compilation des données issues de ces deux échelles a consisté à calcul er la 
moyenne des scores obtenus aux 18 questions. Les coefficients alpha de Cronbach 
obtenus pour le questionnaire sur la qualité de la relation ense ignant-élève à la suite 
d' analyses de consistance interne réali sées sur l'échantillon éta ient de 0,80 et 0,88, 
respectivement pour les sous-échelles Chaleur et Conflit. Ces résultats sont similaires 
à ceux de Fallu et Janosz (2003) qui ont obtenu des indices de 0,84 et de 0,85 
respectivement pour ces deux sous-échelles . 
3.4 Procédures 
La partic ipation à cette recherche était vo lontaire, tant pour les enseignants que pour 
les élèves. La solli citation des enseignants titulaires pour ce projet de recherche a été 
réalisée en respectant les procédures internes de chacune des commissions scolaires 
ciblées (Marie-Victorin, Marguerite-Bourgeoys, de Montréal et de la Pointe-de-l ' Île), 
ainsi que les normes éthiques établies par I'UQAM. Une fois les enseignants des 
différentes éco les sollicités, ceux intéressés à participer au projet ont manifesté leur 
53 
intérêt à la chercheuse par courriel. Suite à la sélection des enseignants, fondée sur les 
données recueillies à partir des deux questionnaires préliminaires destinés aux 
enseignants, les élèves de chaque titulaire retenu pour la recherche ont à leur tour été 
invités à prendre part à cette étude. Une lettre présentant le projet de recherche, ses 
implications et ses conséquences potentielles pour l'enfant a été distribuée à chacun 
des élèves, accompagnée d'une demande de consentement parental écrit (appendice 
E). Les enseignants ont également rempli un formulaire de consentement écrit 
(appendice F). Enseignants, parents et élèves ont été informés qu'ils pouvaient se 
retirer (ou retirer leur enfant) de la recherche à tout moment, sans préjudice, et que, le 
cas échéant, les données recueillies à leur sujet seraient alors immédiatement 
détruites. 
Comme la recherche potte sur des sujets humains, une demande d' approbation 
déontologique (appendice G) a été adressée au programme de la maîtrise en éducation 
de I'UQAM. En conformité avec les normes établies, la chercheuse a attribué un code 
numérique à chacun des élèves et des enseignants qui ont patticipé au projet, assurant 
ainsi la confidentialité des données recueillies. Aussi , durant le processus de 
recherche, les exemplaires des questionnaires et tous les documents liés à la recherche 
ont été conservés chez la chercheuse, sous clé. Les données informatisées de la 
chercheuse ont également été protégées par un mot de passe et la clé USB comportant 
une copie supplémentaire des données était aussi rangée sous clé. Enfin, dans les 
commissions scolaires qui autorisaient les dédommagements associés à la recherche, 
une compensation matérielle d ' une valeur approximative de 30 $ (remise sous forme 
de littérature jeunesse) a été offette aux enseignants retenus, pour les remercier 
d ' avoir participé au projet de recherche. 
CHAPITRE IV 
RÉSULTATS 
Ce quatrième chapitre présente les résultats issus des données recueillies et analysées 
en respectant les procédures détaillées dans la méthodologie. Comme mentionné 
précédemment, l'objectif principal de ce proj et de recherche était de mesurer 
quantitativement l' incidence de la pratique du looping sur le rendement sco laire des 
élèves et sur la relation qu ' ils entretiennent avec leur enseignant. En patiiculier, cette 
recherche vise à vérifier si la qualité de la relation enseignant-élève et le rendement 
académique des élèves sont liés à leur type d 'encadrement pédagogique (classe 
looping ou annuelle) en tenant compte de leur sexe, mais aussi de l' lMSE attribué à 
leur éco le. 
4.1 Analyse des données 
Les données recueillies ont été analysées à l' aide du logiciel SPSS . Ainsi, une analyse 
de vari ance multivariée (MANOVA) a d'abord été effectuée pour véri fie r si le 
rendement académique antérieur Quin 2009) des élèves du groupe témoin (classes 
annuelles) et du groupe expérimental (classes looping) différa it significat ivement et 
ce, en tenant aussi compte du sexe et de l' IMSE attribué à l' éco le des élèves. II est à 
noter que I' IM SE a été traité comme une variable di chotomique regroupant les 
classes dont 1 ' IMSE était de 5, 6 ou 7 (non défavorisées) et celles dont 1' IMSE était 
de 8, 9 ou 10 (défavorisées). Dans un second temps, les résultats du groupe témoin et 
du groupe expérimental ont été comparés afin de vérifier si la pratique du looping 
avait un effet sur le rendement académique en français ou en mathématiques et sur la 
qualité de la relation enseignant-élève. Pour ce faire, des analyses de variance 
(ANOVAs) à mesures répétées ont été menées, séparément en mathématiques et 
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françai s, dans lesquelles le rendement a été établi comme variable dépendante infra-
sujets et le type d'enseignement reçu (looping ou classe annuelle), le sexe et I' IMSE 
ont été considérés comme variables inter-sujets. Puis, des ANOV As incluant les 
indicateurs de la relation enseignant-élève (chaleur et conflit) comme variables 
dépendantes et le type d'encadrement pédagogique (classe looping ou classe 
annuelle), le sexe et l' IMSE comme variables inter-sujets, ont été réalisées. Il est à 
noter que la valeur utilisé pour le F multivarié est celle du Lambda de Wilks. 
4.2 L'objectif 1 : comparer le rendement académique des élèves selon le type 
d'encadrement pédagogique, le sexe et l'IMSE 
Avant d 'évaluer l'évo lution du rendement des élèves selon le type d 'encadrement 
pédagogique, le sexe et l' IMSE, le rendement initial (2009) des élèves a d 'abord été 
examiné. Cette comparaison du rendement initial avait pour objectif de s'assurer que 
les élèves avaient, tant en classe looping ou annuelle, un rendement sco laire 
comparable lors du cycle d 'apprentissage précédent. Pour ce faire, une MANOVA 2 
(type d 'encadrement pédagogique) x 2 (sexe) x 2 (IMSE) prédisant le rendement 
scolaire initial en lecture, en écriture et en mathématiques a été menée. D ' une part, les 
résultats ont révélé que préalablement à la scolarisation en classe looping ou annuelle, 
les filles obtenaient un rendement plus élevé que les garçons, toutes matières (lecture, 
écriture et mathématiques) confondues (F(3 , 182) = 7,24, p <0,001 ; Yj2 = 0,11) . 
D ' autre patt, peu impotte le sexe et pour l' ensemble des trois matières ciblées, les 
élèves de milieux défavorisés réussissaient globalement moins bi en en 2009 que ceux 
issus des milieux moins défavorisés (F(3 , 182) = 9,56, p < 0,001 ; 112 = 0,14). Enfin, 
fait important, le rendement initial moyen des élèves pour les trois matières retenues, 
faisant fi du sexe ou de 1 ' JMSE, ne différait pas significativement entre les classes 
looping et annuelles (F (3, 182) = O,l 4,p = 0,94; 112 < 0,01 ). Ces données révèlent 
donc qu ' avant d 'entamer le looping (groupe expérimental) ou un cycle 
d'apprentissage de deux ans en classe annuelle (groupe témoin), les élèves obtenaient 
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un rendement académique similaire. Les données relatives au rendement académique 
des élèves (2009 et 20 11 ) sont consignées dans le tableau 4.1. 
Tableau 4.1 Moyennes (écart-type) du rendement initial et final selon Je sexe des 
élèves, I'IMSE et le type d'encadrement pédagogique 
Fi ll es Garçons Filles Garçons Fi ll es Garçons 
2009 85,33 78,00 82,40 77,17 84,23 82,94 
IMSE (1 0,18) (10,68) (10,10) (10,85) (8,46) (8,90) 
5,6, 7 
20 11 81,47 73,67 80,93 76,00 81,70 80,67 
Looping (9,44) (12,58) (9,63) ( 11 ,45) (8,43) (10,76) 
2009 76,64 70,71 76,00 69,71 75,09 72,00 
IMSE (12,43) (13,16) (11 ,52) (11 ,08) (12,27) (11 ,31) 
8, 9, 10 
20 11 72,64 68,54 76,23 70,2 1 72,91 71,71 
(12,67) (10,20) ( 13,33) (10,69) (11 ,71 ) (11 ,81) 
IM SE 2009 80,08 77,33 80,20 76,33 80,72 80,81 
5, 6, 7 (10,09) (10,90) (8 ,08) (9 ,49) (1 2,06) (7,89) 
20 11 77,48 70,81 75,80 72, 14 75,24 75,71 
Annuel ( Il ,3 1) (12,14) (10,40) (10,23) (13,62) ( 11 ,76) 
2009 78,60 72,26 77,96 69,70 75,36 73,70 
IMSE (9,07) (10,13) (9,88) (10,97) ( 11 ,05) (1 0,54) 
8, 9, JO 
20 11 71,20 65,00 74,00 64,57 71,80 68,74 
(9,05) (12,79) (10,10) (10,54) (10,38) (13,37) 
Puis, les di fférences de rendement des élèves entre 2009 et 2011 , selon le type 
d' encadrement pédagogique, le sexe et l' IMSE, ont été examinées, en vue de 
répondre au premier obj ectif spécifique de la recherche. Le résultat des analyses 
menées a fait ressortir une diminution du rendement académique dans le temps 
(F(3 ,182) = 15,99 , p < O,OOl ; 112 = 0,2 1) pour l'ensemble des élèves (tous sexes et 
matières confondus, classes looping et annuelles). Par ailleurs, les résultats de la 
MANOVA ont révélé que l' évo lut ion du rendement des élèves entre les deux temps 
de mesure pour les trois discip lines évaluées différait selon le type d'encadrement 
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pédagogique (F(3 , 182) = 3,50, p = 0,017; yt2 = 0,06). Plus précisément, la diminution 
de rendement s' est avérée être moins saillante dans les classes looping que dans les 
classes annuelles, de façon marginale en lecture 
(F(l, 184) = 2, 75, p = 0,099; yt2 = 0,02) et de façon significative en écriture 
(F(l , 184) = 9,42, p = 0,002; yt2 0,05) et en mathématiques 
(F(l , 184)=4,63 , p=0,033; 112 =0,03) . La figure4.1, à la page suivante, illustre 
l'ensemble des différences de rendements entre 2009 et 2011, pour les élèves des 
classes looping et annuelles. 
Enfin, cet effet du looping sur le rendement moyen des trois disciplines choisies ne 
différait pas significativement selon le sexe de l'élève 
(F(3 ,182) = 0,29,p = 0,831; 112 < 0,01) ou le milieu socioéconomique 
(F(3 ,182) = 0,75, p = 0,523 ; 112 = 0,01). En résumé, les résultats ont montré que le 
looping procurait un effet positif sur le rendement académique de 1 'ensemble des 
élèves y étant soumis. Ainsi, malgré une diminution significative du rendement tant 
en classe looping qu'en classe annuelle, la diminution observée s' est révélée être 
moindre en classe looping qu'en classe annuelle, peu importe le sexe ou I' IMSE. 
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Figure 4.1 Di ffé rences de rendements entre 2009 et 20 1 1 pour les élèves des classes 
loop ing et annuelles 
4.3 L'objectif 2 : comparer la qualité de la relation enseignant-élève selon le type 
d'encadrement pédagogique, le sexe et l'IMSE 
Les résultats d 'une MANOVA prédisant la qualité de la relation enseignant-élève 
entretenue ont d ' abord révélé un effet principal du sexe sur la relation enseignant-
élève (F(2,183) = 4 ,50; p = 0,012, TJ2 = 0,05). Plus précisément, les ANOVAs ont 
montré des différences de genre significatives tant pour l'échelle de chaleur 
(F(1 ,184) = 6,63 ;p = 0,011 , 112 = 0,04) que de conflit (F(1 ,184) = 7,34;p = 0,007, 112 
= 0,04). En outre, pour l' échelle de chaleur, les fi lles ont obtenu des scores plus 
élevés que les garçons ( M (fi lles)= 3,32, M(garçons) = 3,04) . Les données pour l'échelle de 
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conflit ont montré des valeurs plus élevées pour les garçons (M = 2, 15) que pour les 
filles (M = 1,81). 
Par ailleurs, de manière générale, les résultats ont révélé que la perception de la 
relation enseignant-élève ne différait pas significativement selon que les élèves aient 
vécu une seule année scolaire (classe annuelle) ou deux années scolaires (classe 
looping) avec le même enseignant (F(2,183) = 2,30;p = 0,103, 112 = 0,03) . En dépit de 
cet effet principal du type d'encadrement pédagogique non significatif, les résultats 
ont montré un effet d'interaction marginal entre le sexe des élèves et le type 
d'encadrement pédagogique (F(2,183) = 2,79; p = 0,064, 112 = 0,03) . Plus 
particulièrement, l' interaction entre le sexe et le type d'encadrement pédagogique 
s'est révélée être significative pour la perception de la chaleur 
(F(l ,184) = 4,86; p = 0,029, 112 = 0,03) et marginalement significative pour la 
perception du conflit (F(l,184) = 3,70; p = 0,056, 112 = 0,03). Cet effet d'interaction 
s'explique par la perception d 'une relation chaleureuse accrue en classe annuelle chez 
les filles (M(tilles) = 3,45, M(garçons) = 2,92) alors qu'en classe looping, la perception de 
chaleur était similaire pour les deux sexes (M(filles) = 3, 16, M(garçons) = 3, 18). En ce qui 
a trait au sentiment de conflit, les garçons ont rapporté des impressions semblables en 
classe looping (M = 2,19) et annuelle (M = 2,16) alors que chez les filles , le conflit 
perçu était plus faible en classe annuelle (M = 1 ,57) qu ' en classe looping (M = 2,03). 
Qui plus est, les résultats de la MANO V A ont révélé une interaction entre le type 
d'encadrement pédagogique et l'IMSE (F(2, 183) = 8,93; p < 0,001 , 112 = 0,09). Bien 
que l'examen des tests inter-sujets aient montré que l'interaction entre le type 
d'encadrement pédagogique et l'IMSE n'était pas significative pour la relation 
conflictuelle F(I , 184) = 1,33 ; p = 0,251 , 112 < 0,01), l'incidence du looping sur la 
relation chaleureuse différait significativement selon I'IMSE 
(F(I , 184) = ,80;p = 0,006, 112 = 0,04). Cette dernière interaction s'explique par le 
fait qu 'en situation de looping, les enfants de milieu défavorisé ont rappotié une 
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relation plus chaleureuse (M = 3,31) que ceux issus de milieu plus aisé (M = 3,02). À 
l'inverse, en classe annuelle, les élèves de milieu défavorisé ressentaient que la 
relation avec leur enseignant était moins chaleureuse (M = 3,04) que ceux qui 
évoluaient en milieu non défavorisé (M = 3,37). Pour ce qui est de l'échelle de 
conflit, les résultats ont montré que les élèves issus des classes annuelles IMSE 5, 6 et 
7 et IMSE 8, 9 et 10 ont rapporté une perception semblable avec des valeurs 
moyennes de 1,82 et 1,87 respectivement. La perception du conflit dans les classes 
looping était cependant moins élevée pour les élèves provenant de milieux non 
défavorisés (M = 1,93) que pour ceux scolarisés en milieux défavorisés (M = 2,28). 
Bref, comme 1 'illustre le tableau 4.2 à la page suivante, les résultats obtenus pour la 
relation enseignant-élève selon le type d'encadrement pédagogique sont mitigés. 
D'abord, l'effet d ' interaction entre le sexe et le type d'encadrement pédagogique 
apparaît variable. Ainsi, les garçons semblent bénéficier d'un encadrement 
pluriannuel lorsque la perception de la chaleur est considérée. Or, les garçons qui ont 
évolué dans une classe looping ont également rapporté une perception de conflit 
légèrement plus élevée que ceux scolarisés en classe annuelle. Toutefois, chez les 
filles , l'encadrement annuel semble procurer plus de chaleur et moins de conflits que 
le looping. Par ailleurs, lorsque la relation enseignant-élève est analysée en tenant 
compte de I'IMSE, tous sexes confondus, les élèves en classe looping de mili eu 
défavorisé perçoivent davantage de chaleur que leurs pairs plus nantis, mais, 
paradoxalement, ils rapp01tent aussi plus de conflits. Ainsi , sur la base des résultats 
obtenus concernant la qualité de la relation enseignant-élève, il n' apparaît pas 
possible de conclure en faveur ou en défaveur du looping ou d'un encadrement 
pédagogique annuel. 
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Tableau 4.2 Moyennes du niveau de chaleur et de conflit perçu dans la relation 
enseignant-élève selon le sexe des élèves, l'IMSE et le type d 'encadrement 
pédagogique 
~la tl on 
,èJisclgna~t flève , · 
.. ;: <~ '.. ''.! .. >: '• 
Chale.ur 
Conflit 
~p< O ,O:> 
T:ype . 
d'encadrement-
. t ·'~4~g:~gigue · ~ · ; 
Looping 
Annuel 
Looping 
Annuel 
.·. Sexe:. · 
Filles Garçons 
3,16 3,18 
3,45"' 2,92 
2,03 2,19 
1,5ï 2,16 
·. IM.SE 
· Total 
) , 6, 7 8, 9, 10 
3,02 3) 1* 3,17 
3,3 7 3,04 
L93 2,28 2,11 
1,82 ! ,Si 1,85 
4.4 L'objectif3: vérifier les liens qui unissent la relation enseignant-élève et le 
rendement académique selon le type d ' encadrement pédagogique des élèves 
Afin d'examiner les li ens entre la relation enseignant-élève (perception de chaleur et 
de confl it) et le rendement académique subséquent en fonction du type d'encadrement 
pédagogique, des analyses corrélationnelles incluant ces variables ont d'abord été 
menées sur l'ensemble de l'échanti llon. Puis, en lien avec l'objectif central du présent 
projet de recherche qui concerne le type d'encadrement pédagogique, des corrélations 
entre la relation enseignant-élève et le rendement subséquent ont ensuite été menées 
séparément pour les élèves scolarisés en classes looping et annuell es. L'ensemble de 
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ces résultats est rapporté dans le tableau 4.3 et présente les corrélations entre la 
perception de chaleur et de conflits et le rendement pour chacune des matières. 
Tableau 4.3 Corrélations entre la relation enseignant-élève, le type 
d'encadrement pédagogique et le rendement académique 
Contlit 
Classes looping Classes annuelles Total Classes looping Classes annuelles 
Lecture 0,03 0, 19 0, 10 -0,23* -0,30** 
Écritu re 0,06 0,11 0,08 -0,34 ** -0,30** 
Mathématiques -0,01 0,05 0,02 -0,28** -0,28 ** 
* p < 05, ** p < 01 , *** p < 00 1 
Total 
-0,24 ** 
-0,28*** 
-0,25 ** 
Tant pour l'ensemble de l'échantillon que pour les sous-groupes issus des classes 
looping et annuelles, le résultat des corrélations a montré que la perception de la 
relation chaleureuse n'est pas significativement liée au rendement des élèves en 
lecture, en écriture et en mathématiques. Par ailleurs, les analyses corrélationnelles 
ont révélé que la perception de la relation conflictuelle prédit négativement le 
rendement académique. Par conséquent, le tableau 4.3 permet d'observer que peu 
importe le type d'encadrement pédagogique (classe annuell e ou looping), une 
perception de la re lation conflictue lle accrue est assoc iée à un rendement académique 
moins élevé alors que la perception d'une relation chaleureuse n'est pas 
significativement liée au rendement sco laire. Sur la base de ces résultats, tant pour les 
élèves sco larisés en classe looping qu' annuelle, il semb le donc que seu le la 
perception de conflit soit significativement associée au rendement subséquent en 
lecture, écriture et mathématiques, et ce, de façon négative. En contrepartie, la 
perception de chaleur n'est pas statistiquement corrélée avec le rendement scolaire 
obtenu. 
CHAPITRE V 
DISCUSSION 
Ce chapitre propose un regard plus global quant aux résultats obtenus dans le cadre 
de la présente recherche. Pour ce faire, une analyse approfondie sera réalisée, ce qui 
permettra d'interpréter les résultats obtenus par rappoti à ceux issus des études 
antérieures sur le sujet, recensées dans la problématique et le cadre de référence. En 
conformité avec les trois objectifs fixés, les résultats obtenus seront d'abord discutés 
pour faire valoir l' incidence du looping sur le rendement scolaire. Puis, les résultats 
seront interprétés en regard de l'effet potentiel du looping sur la qualité de la relation 
enseignant-élève. Finalement, les résultats relatifs aux liens entre la re lation 
enseignant-élève et le rendement scolaire en contexte de looping seront discutés. 
Cette mise en perspective des résultats obtenus à l' issue des trois objectifs spécifiques 
ciblés permettra donc de tirer des conclusions relatives à 1' incidence du looping sur la 
réussite éducative des élèves du primaire. 
5.1 L'incidence positive du looping sur le rendement académique 
Le premier objectif de cette recherche consistait à comparer le rendement académique 
d'élèves scolarisés en classe looping ou annuelle, selon le sexe des élèves et I' IMSE. 
Les écrits scientifiques disponibles sur le sujet ont révélé des résultats divergents 
quant aux effets du loop ing sur le rendement scolaire. Plus précisément, les auteurs 
qui ont mené des recherches qualitatives affirment unanimement que le looping a une 
incidence positive sur le rendement académique (Blair, 2008 et Burke, 1997). 
Pourtant, les résultats de recherches quantitatives sur ce sujet sont plutôt mitigés 
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(Bogart, 2002; Ci stone et Shneyderman, 2004; Franz, et coll., 201 0; Roberts, 2003 et 
Rodriguez et Arenz, 2007). Comme exposé dans la problématique et le cadre de 
référence, les résultats provenant d'études quantitatives varient en fonction de la 
matière académique, de l'âge des enfants, de leur sexe et de la durée du looping (2 ou 
3 ans). Cependant, malgré la divergence des résultats précédemment obtenus, ceux-ci 
permettaient de formuler l'hypothèse que le looping aurait une incidence sur le 
rendement académique des élèves dans au moins une des matières d' enseignement 
ciblées (lecture, écriture et mathématiques) (Franz et coll., 2010 et Rodriguez et 
Arenz, 2007) et que cet effet pourrait potentiellement diverger en fonction du sexe de 
l' élève et de l'IMSE de son école (Franz et coll., 20 10). 
Cela étant, certains auteurs (Rodrigez et Arenz, 2007) ont souligné que les résultats 
mitigés du looping sur le rendement académique pourraient provenir de certaines 
caractéristiques des enseignants, telles 1 'expérience ou les pratiques pédagogiques, 
puisque celles-ci n'ont pas été prises en compte dans certaines des études antérieures 
menées. La totalité des recherches menées précédemment sur le looping pouvait être 
exposée à cette critique (c.-à-d., Blair, 2008; Burke, 1997; Cistone et Shneyderman, 
2004; Nicha is et N ichols, 2002 et Rodriguez et Arenz, 2007), à l'exception de celle 
de Franz et coll. (201 0) qui a pris en considération le nombre d' années d 'expérience 
des enseignants. Toutefo is, le sexe et l'âge des enseignants. leur style d' enseignement 
et le nombre d' élèves dans leur classe n'a pas été pri s en compte, contrairement à la 
présente recherche. Ainsi, une comparaison du rendement scolaire d'élèves issus de 
classes looping et annuelles, tout en contrôlant pour les caractéristiques des 
enseignants de ces classes, s'avérait nécessaire afin d' assurer la validité et la 
généralisation des résultats obtenus. Dans le cadre de la présente étude, les 
enseignants des classes looping et annuelles ont donc été sélectionnés spécifiquement 
afin de s'assurer qu'ils aient des profils similaires. Les résultats obtenus dans cette 
recherche permettent donc de croire qu ' ils reflètent les effets du looping, plutôt que 
----- ------ ------
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les effets relatifs à d'autres caractéristiques des enseignants, limite soulevée par 
Rodriguez et Arenz (2007). 
Tel qu'attendu, les résultats de la présente recherche ont révélé une différence de 
rendement des élèves selon le type d' encadrement pédagogique entre les deux temps 
de mesure, et ce, en faveur du groupe looping. Ce constat réplique les résultats de 
Cistone et Shneydennan (2004), qui ont observé un effet positif significatif du 
looping sur le rendement en compréhension de lecture et en mathématiques, tous 
sexes et niveaux scolaires confondus. De façon similaire, les résultats de la présente 
étude vont dans le même sens de ceux obtenus par Franz et al., (20 1 0), qui ont 
rapporté des résultats majoritairement significatifs en faveur du groupe looping lors 
de l'évaluation du rendement en mathématiques. 
Par ailleurs, la décomposition de 1 'effet du looping sur le rendement selon le sexe des 
élèves et 1 'IMSE a montré que le rendement académique des élèves dans les trois 
matières évaluées ne différait pas significativement selon le sexe de l' élève ou 
I'IMSE. En dépit de l'étude de Franz et coll. (2010) qui a montré que le looping 
profite surtout aux filles de milieux défavorisés les données recueillies révèlent plutôt 
que le looping procure un effet positif sur le rendement de l'ensemble des élèves. Sur 
la base de ces résultats , il est donc encourageant de constater que le looping apparaît 
comme une mesure bénéfique, qui produit des effets positifs sur le rendement des 
garçons comme des filles , issus de milieux défavorisés ou non défavorisés. 
En somme, à la lumière des résultats obtenus lors de l'examen du premier objectif de 
la présente recherche, il semble que le looping procure des effets positifs sur le 
rendement des élèves en compréhension de lecture, en écriture et en mathématiques. 
Ainsi, il apparaît que le looping ait permis de freiner, dans le temps. la courbe 
descendante du rendement académique des élèves qui ont pris pati à l' étude. 
_j 
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De plus, sur la base des résultats obtenus, il semble que les effets positifs du looping 
sur le rendement soient relativement similaires pour les garçons et les filles, issus de 
milieux défavorisés ou non défavorisés. À ce jour, seule cette étude et celle de Franz 
et coll. (201 0) se sont intéressées aux effets du looping selon le sexe et l' IMSE des 
élèves. En ciblant trois matières scolaires et en s'attardant aux différences de genre et 
d'IMSE, la présente étude vient donc combler un manque évident pour mieux cerner 
la généralisabilité des effets du looping. Qui plus est, en réponse aux 
recommandations de Rodriguez et Arenz (2007), la présente étude a contrôlé pour 
l'expérience et le profil des enseignants, des facteurs susceptibles d'affecter les effets 
du type d ' encadrement pédagogique. Les résultats obtenus sont donc davantage 
susceptibles de refléter l' incidence du looping, plutôt que d'autres facteurs 
confondants, sur le rendement scolaire des élèves. 
5.2 L'incidence mitigée du looping sur la relation affective 
Les résultats des recherches qualitatives recensées dans la littérature révèlent que le 
looping favorise l' établissement d'une relation positive à long terme entre 
1' enseignant et 1 'élève, tout en suggérant que cette relation serait plus significative en 
classe looping qu 'en classe annuelle (Blair, 2008; Nichols et Nichols, 2002; Roberts , 
2003; Rodriguez et Arenz, 2007). Ces résultats sont particulièrement intéressants 
puisque plusieurs chercheurs ont démontré que, dans un contexte de classe annuelle, 
une relation enseignant-élève chaleureuse peut constituer un facteur de protection 
contre l'échec et les difficultés scolaires, alors qu 'une relation conflictuelle est plutôt 
identifiée comme étant un facteur de risque (Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; 
Desrosiers et coll., 2012; Fallu et Janosz, 2003; Hamre et Pianta, 2001 et 2005; 
OCDE, 2011 b; Pianta et coll. , 1995 et Pianta et Stuhlman, 2004; Potvin et Paradis, 
2000). Toutefo is, les recherches antérieures n"ont pas permis de mesurer 
quantitativement la qualité de la relation enseignant-élève en contexte de looping afin 
de la comparer à celle qui s'établit en contexte de classe annuelle. Le second objectif 
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de cette recherche consistait donc à comparer quantitativement la qualité de la 
relation enseignant-élève selon le type d' encadrement pédagogique, le sexe et l' IMSE 
des élèves. 
Contrairement aux hypothèses postulées, les données recueillies ont procuré des 
résultats mitigés en regard de la qualité de la relation enseignant-élèves qui s'établit 
en classe looping ou annuelle, selon le sexe des élèves et I' IMSE. En effet, si les 
garçons semblent tirer profit d ' un encadrement pluriannuel lorsque la perception de 
chaleur est considérée, ils perçoivent également légèrement plus de conflits en classe 
looping gu ' en classe annuelle. Aux dires des filles , l'encadrement annuel procure 
davantage de chaleur et moins de conflits que le looping. Finalement, les élèves en 
classe looping de milieux défavorisés perçoivent davantage de chaleur que leurs pairs 
issus du même milieu mais qui évoluent en classe annuelle. Cependant, ils rapportent 
également vivre davantage de conflits avec leur enseignant. Pour les élèves provenant 
des écoles non défavorisées, la perception de chaleur est plus grande et celle de 
conflit est moindre en classe annuelle qu ' en classe looping. La mise en commun de 
ces résultats mitigés ne permet donc pas de soutenir les bénéfices du looping sur la 
qualité de la relation enseignant-élève. 
Ces résultats divergent de ceux de Rodriguez et Arenz (2007) qut soutient que, 
comparativement à la classe annuelle, la classe looping fav orise l'établissement d' une 
relation chaleureuse avec les élèves que la classe annuelle. Toutefois, cette 
divergence de résultats avec ceux issus des recherches antérieures peut s'expliquer 
par le fait que l'étude de Rodriguez et Arenz (2007) a exclusivement pris en compte 
les perceptions des enseignants en classe looping, sans les comparer à celles d'un 
groupe contrôle d'enseignants en classe annuelle. Ainsi, les enseignants en classes 
looping ont rapporté que ce type d'encadrement leur permettait de développer une 
relation plus significative avec leurs élèves que la classe annuelle. Toutefois, les 
auteurs n'ont pas recueilli la perception des enseignants en classe annuelle sur le 
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sujet. De ce fait, il est possible que les enseignants en classe annuelle vouent tout 
autant d' importance et d'énergie à l' établissement d'une relation enseignant-élève de 
qualité et chaleureuse que les enseignants en classe looping, bien qu ' ils ne passent 
qu 'une seule année scolaire avec leurs élèves. Or, une évaluation comparative de la 
relation enseignant-élève établie en classes looping et annuelle n' a pu être effectuée 
dans la recherche de Rodriguez et Arenz (2007), qui ne comportait pas de groupe 
témoin. Pour contourner ce biais, la présente étude a non seulement inclus un groupe 
contrôle constitué de classes annuelles, mais s ' est également assurée d' avoir des 
classes looping et annuelles les plus similaires possible. Ainsi , comme mentionné 
précédemment, le profil des enseignants en classe looping et en classe annuelle a été 
pris en compte. Par conséquent, il fut possible de s' assurer que les enseignants en 
classe looping et en classe annuelle de cette recherche ne différaient pas 
significativement quant à leurs buts de performance, leurs buts de maîtrise et leur 
sentiment d' auto-efficac.ité, des facteurs qui qualifient leur style d' enseignement. 
Par ailleurs, la divergence des résultats obtenus quant à l' effet du type d' encadrement 
pédagogique en regard de la littérature existante peut également être attribuable à la 
forme d'évaluation de la qualité de la relation enseignant-élève. En effet, 
contrairement aux études antérieures qui se fondaient sur l' évaluation que les adultes 
(c.-à-d. , enseignants, parents ou directions d' école) font de leur relation avec les 
élèves (Blair, 2008; Roberts , 2003 ; Rodriguez et Arenz, 2007), la présente étude a 
plutôt considéré le point de vue de l'enfant sur cette question . Il est donc possible que 
la perception de la relation enseignant-élève des adultes et des enfants diffère, en 
étant plus nuancée chez les adultes qui ont vécu différentes expériences et dont le 
jugement est plus critique. À 1' inverse, les enfants sont susceptibles d'entretenir une 
perception de l' attachement avec leur enseignant similaire après une ou deux années 
de relation. Une piste de recherche pertinente pour les études futures serait donc de 
recueillir les perceptions des deux parties, ce qui permettrait une triangulation des 
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données quant à la qualité de la relation enseignant-élève établie en classe looping et 
en classe annuelle. 
Pour conclure, l'analyse du deuxième objectif de cette recherche fait état de résultats 
mitigés. Tout d'abord, globalement, le type d'encadrement pédagogique ne semble 
pas avoir d'incidence sur le niveau de chaleur et de conflit perçu dans la relation 
enseignant-élève lorsque l'ensemble des élèves est pris en compte (tous sexes et 
IMSE confondus) . Toutefois, le fait que le looping n'ait pas permis de réduire la 
perception de conflits ou d'augmenter la perception de chaleur demeure quelque peu 
intrigant et mériterait d'être davantage étudié. Ensuite, les résultats obtenus en tenant 
compte du sexe des élèves sont variables selon l'échelle de chaleur et de conflit. Cette 
variabilité des résultats obtenus ne permet donc pas de privilégier l' un ou l'autre du 
looping ou de l'enseignement annuel lorsqu ' il est question d'établir une relation 
enseignant-élève positive. 
5.3 La relation affective et le rendement : des liens similaires selon le type 
d'encadrement pédagogique 
Le troisième et dernier objectif de la présente recherche consistait à vérifier les liens 
qui unissent la relation enseignant-élève et le rendement académique selon le type 
d'encadrement pédagogique. La littérature existante permettait de formuler 
l' hypothèse que le type d'encadrement pédagogique exerce une incidence sur la 
relation enseignant-élève (c.-à-d., chaleur et conflit) qui , à son tour, affecte le 
rendement subséquent des élèves. Or, les résultats des corrélations de la présente 
recherche montrent que la relation enseignant-élève a bel et bien une incidence sur le 
rendement, mais que cet effet n'est pas significativement associé au type 
d' encadrement pédagogique. Plus précisément, la perception de conflit de la part de 
l'élève dans la relation qu'il entretient avec son enseignant est un prédicteur négatif 
du rendement académique subséquent, et ce, pour l'ensemble des deux sous-groupes 
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de 1 ' échantillon. Ce dernier résultat était cependant attendu puisque de nombreuses 
recherches ont confirmé que l'établissement d'une relation conflictuelle avec 
l'enseignant a une incidence négative sut le rendement académique des élèves en 
classe annuelle (Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; Hamre et Pianta, 2001 et 2005; 
Pianta et coll., 1995 et Pianta et Stuhlman, 2004). Il était donc prévisible que cette 
hypothèse soit à nouveau confirmée tant en contexte de looping gu' en contexte 
d'enseignement annuel. 
Par ailleurs, les analyses corrélationnelles ont aussi révélé que le niveau de chaleur 
perçu par 1 'élève n'est pas significativement lié à son rendement subséquent en 
lecture, en écriture et en mathématiques, et ce, tant en classe annuelle qu'en classe 
looping. Or, tant pour les élèves en classe looping que pour ceux issus d ' une classe 
annuelle, la perception de conflit est liée à un rendement académique moindre dans 
les trois matières évaluées alors que la perception de chaleur n'est pas 
significativement corrélée avec le rendement subséquent. À première vue, ces 
résultats peuvent semblés être en contradiction avec les conclusions établies lors de 
l'examen des deux premiers objectifs de cette recherche. En effet, dans un premier 
temps, les résultats ont révélé une diminution moins saillante du rendement 
académique chez les élèves en classe looping qu'en classe annuelle, de façon 
marginale en lecture et de façon significative en écriture et en mathématiques. Puis, 
dans un temps second, l'examen de la perception de chaleur et de conflit dans les 
deux types d'encadrement pédagogique a démontré que, globalement, la relation 
enseignant-élève ne diffère pas significativement entre le contexte d'enseignement 
looping et annuel. Les deux premiers objectifs de la présente étude montrent donc que 
les élèves en classe looping performent mieux que ceux en classe annuelle , malgré le 
fait que la perception de chaleur et de conflit soit similaire dans les deux types de 
classe. 
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Cette première conclusion est étonnante, puisque, comme exposé dans le cadre de 
référence, une relation enseignant-élève chaleureuse est reconnue comme un facteur 
de protection de la réussite éducative (Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; Desrosiers 
et coll., 2012; Fallu et Janosz, 2003; Hamre et Pianta, 2001 et 2005 ; Pianta et coll., 
1995 et Pianta et Stuhlman, 2004; Potvin et Paradis, 2000) alors que la relation 
conflictuelle est reconnue comme un facteur de risque (Baker, 2006; Birch et Ladd, 
1997; Ham re et Pian ta, 2001 et 2005; Pian ta et coll. , 1995 et Pian ta et Stuhlman, 
2004). Ainsi , sur la base de la littérature disponible, il était présagé que le niveau de 
chaleur perçu par les élèves dans la relation avec leur enseignant serait plus élevé et 
celui de conflit moindre en classe looping qu'en classe annuelle, puisque, selon les 
analyses comparatives effectuées sur le rendement en lecture, en écriture et en 
mathématiques, les élèves en looping performent globalement mieux que leurs pairs 
en classe annuelle. Toutefois, les données recueillies suggèrent un polirait différent. 
La première hypothèse soulevée pour expliquer cette divergence entre les résultats 
obtenus et ceux issus de la littérature réside dans la constitution de l' échantillon. 
Parmi les auteurs qui sont parvenus à la conclusion que la relation enseignant-élève 
chaleureuse est un facteur de protection de la réussite éducative, certains ont soit 
mené leur étude auprès d'élèves à risque du secondaire (Fallu et Janosz, 2003) ou, 
dans le cas d' un échantillon composé d'élèves du primaire, ils ont précisé que la 
relatioi1 chaleureuse était particulièrement bénéfique pour les élèves à risque 
(Desrosiers et coll. , 2012; Hamre et Pianta, 2001 et 2005 ; Pianta et coll. , 1995 et 
Pianta et Stuhlman, 2004) . Or, les élèves qui ont pris part à la présente étude sont des 
enfants issus du cheminement régulier. Il est donc possible que l'effet de la relation 
enseignant-él ève sur le rendement subséquent soit moindre pour ces élèves que pour 
ceux à risque. Afin de valider ou réfuter cette hypothèse, les futures recherches 
portant sur le looping devraient porter une attention particulière aux effets de ce type 
d'encadrement pédagogique sur le rendement scolaire et la qualité de la re lation 
enseignant-élève des é lèves à risque . 
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Considérant que la relation conflictuelle est significativement associée avec un 
rendement scolaire moindre, il peut paraître surprenant que les élèves issus des 
classes looping aient obtenu un rendement accru, tout en ayant maintenu des 
perceptions de chaleur et de conflit similaires à celles des élèves des classes 
annuelles. De tels résultats suggèrent que les effets bénéfiques du looping sur le 
rendement scolaire émanent d'un autre phénomène que la relation qui subsiste entre 
l'enseignant et ses élèves. L'une des hypothèses plausibles pour expliquer ces 
résultats inattendus concerne la motivation scolaire des élèves, qui est considérée 
comme 1 'un des principaux prédicteurs du rendement académique (pour une revue de 
littérature, voir Eccles et Wigfield , 2002). En effet, il est poss ible que le type 
d'encadrement pédagogique affecte la motivation scolaire des élèves, ce qui en 
retour, pourrait influencer leur rendement. En outre, plusieurs auteurs soutiennent que 
le looping favorise 1 'engagement et la motivation scolaires (H itz et coll. , 2007; 
Nichais et Nichais, 2002; Rodriguez et Arenz, 2007). Il serait donc pertinent, dans le 
cadre de recherches ultérieures sur le sujet, de mesurer la motivation des élèves en 
fonction du type d'encadrement pédagogique. 
Une autre piste pour expliquer le rendement accru des élèves provenant d' un contexte 
d'enseignement en looping relève de la qualité de la relation entre les pairs. En ce 
sens, plusieurs auteurs soutiennent que la relation qui s'établit entre les pairs durant 
deux années consécutives en contexte de looping contribue à créer une communauté 
d'apprentissage distincte de celle qui s'établit en classe annuelle (B lair, 2008; Cistone 
et Shneyderman, 2004; Hedge et Cassidy, 2004; Hitz et coll., 2007; Roberts, 2003 et 
Rodriguez et Arenz, 2007). Par conséquent, il est possible que la relation à long terme 
avec les pairs faci lite l'apprentissage des élèves, ce qui pourrait mener à un meilleur 
rendement académique chez les élèves issus des classes looping. Cette hypothèse 
constitue une piste de recherche future intéressante pour mieux comprendre le 
looping et ses effets sur la réussite éducative des élèves . 
-- ---- ----------------~ 
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CONCLUSION 
Plus d'un demi-siècle après la publication du Rapport Parent, le Québec cherche 
toujours des moyens qui permettront de favoriser la réussite du plus grand nombre. 
Bien que l'accessibilité aux études et le taux de diplomation se soient grandement 
améliorés au cours des dernières décennies, il n'en demeure pas moins 
qu'actuellement, un jeune sur quatre n'obtient pas son diplôme d'études secondaires 
avant l'âge de 20 ans (MELS, 2010). Une multitude de mesures et de programmes ont 
été mis en place dans le système éducatif québécois afin de contrer le décrochage 
scolaire et d'atteindre cet idéal de la réussite du plus grand nombre, en particulier des 
élèves plus à risque d'échouer. Parmi ceux-ci se trouvent le remaniement du 
curriculum et du PFEQ et la mise en place de programmes compensatoires tels que le 
Programme de soutien à l 'école montréalaise et la SIAA. Toutefois, l'efficacité à long 
terme de ces mesures reste à démontrer et leur implantation demande un 
investissement au MELS de plusieurs millions de dollars chaque année. 
La présente recherche s'inscrit dans la poursuite des recherches visant à identifier des 
moyens susceptibles de favoriser la réussite du plus grand nombre, tout en 
recherchant des mesures moins dispendieuses pour le système sco laire québécois. 
Ainsi, cette recherche a étudié les effets du looping, un type d'encadrement qui 
consiste pour un enseignant à suivre ses élèves durant deux années scolaires 
consécutives, sur la réussite éducative des élèves du primaire. En outre, Je looping est 
actuellement déjà mis en place dans plusieurs écoles de la province, sans engendrer 
de coûts supplémentaires. 
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La synthèse des résultats obtenus en regard des objectifs fixés 
Le premier objectif de cette étude consistait à vérifier les effets de ce type 
d'encadrement pédagogique sur le rendement académique des élèves en français et en 
mathématiques selon le sexe des élèves et l'IMSE. Puisque la littérature rapporte des 
effets variables du looping sur Je rendement académique en fonction de l'âge des 
enfants qui y prennent part, de la matière et du niveau d ' enseignement (C istone et 
Shneyderman, 2004; Franz, et coll., 2010 et Rodriguez et Arenz, 2007), un examen 
comparatif du rendement académique des élèves en classe annuelle et en classe 
looping était de mise. Ainsi, dans le cadre de la présente recherche, l'analyse du 
rendement académique de l'échanti llon montre que le looping a une incidence 
positive significative sur le rendement en écriture et en mathématiques, et 
marginalement significative en lecture (tous sexes, IMSE et niveaux scolaires 
confondus). Plus précisément, comparativement à la classe annuelle, le looping 
contribue à ralentir la courbe descendante du rendement académique observée dans 
ces trois matières chez l' ensemble de l' échantillon entre les deux temps de mesure. 
En contexte de looping, l' enseignant demeure avec ses élèves durant au moins deux 
années scolaires consécutives . Les écrits scientifi ques sout iennent que cette re lation à 
long terme entre l' enseignant et l' élève diffère de celle qui s' établit en classe annuelle 
(B lair, 2008; Kenney, 2007; McCown et Sherman, 2002; N ichols et N ichols, 2002; 
Roberts, 2003 et Zahorik et Dichanz, 1994). Le second objectif de cette recherche 
consistait donc à vérifier l' incidence du loop ing sur la qualité de la relati on 
enseignant-élève, selon Je sexe et l' IMSE des élèves. Plus spécifiquement, la présente 
étude visait à examiner si le niveau de chaleur et de conflit perçu par les garçons et 
les fi lles de milieux défavorisés et non défavorisés diffère entre la classe annuelle et 
la classe looping. Les résultats obtenus montrent que la perception de chaleur et de 
conflit ne diffère pas significativement selon le type d ' encadrement pédagogique. De 
plus, les données relatives à la relation enseignant-élève en fonction du sexe de 
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l'élève et de l'IMSE attribué à son école sont mitigées. Ainsi , l' encadrement 
pluriannuel permet aux garçons de ressentir légèrement pius de chaleur et, 
paradoxalement, plus de conflits, que la classe annuelle. En ce qui a trait aux filles en 
situation de looping, la perception de chaleur dans la relation avec l' enseignant est 
moindre qu ' en classe annuelle et celle de conflits plus élevée. Enfin, lorsque la 
relation enseignant-élève est analysée selon l' IMSE (tous sexes confondus), les élèves 
issus de milieux défavorisés ressentent un peu plus de chaleur en looping et, 
étonnamment, légèrement pius de conflits que leurs pairs plus nantis dans la même 
situation. Ces résultats mitigés ne permettent donc pas de trancher en faveur d'un 
encadrement pluriannuel ou annuel lorsqu ' il est question de la relation enseignant-
élève qui s' établit en classe. 
Finalement, le dernier objectif de cette recherche consistait à vérifier les liens qui 
unissent Je rendement académique, la qualité de la relation enseignant-élève et Je type 
d'encadrement pédagogique. Les-analyses confirment l' hypothèse établie à partir des 
écrits scientifiques : la relation conflictuelle a une incidence négative sur Je 
rendement académique (Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; Ham re et Pian ta, 2001 et 
2005; Pian ta et coll. , 1995 et Pian ta et Stuhlman, 2004 ). De plus, cet effet est observé 
tant en classe annuelle qu ' en classe looping. Les résultats montrent par ailleurs que, 
contrairement à ce qui est rapporté dans la littérature (Baker, 2006; Birch et Ladd, 
1997; Desrosiers et coll., 2012; Fallu et Janosz, 2003 ; Hamre et Pianta, 2001 et 2005 ; 
Pianta et coll. , 1995 et Pianta et Stuhlman, 2004; Potvin et Paradis, 2000), la relation 
chaleureuse n' est pas significativement corrélée avec le rendement académique des 
élèves. Les analyses révèlent également que la relation chaleureuse et le rendement 
académique ne sont pas liés au type d' encadrement pédagogique. De ce fait, la 
relation enseignant-élève positive n'est donc pas à l'origine de l'écart de rendement 
observé en faveur du groupe looping dans le cadre de cette recherche. 
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À la lumière de l'examen de ces trois objectifs de recherche, il ressort donc que le 
looping a un effet positif sur le rendement académique des élèves du 2e et du 3e 
cycles du primaire qui ont participé à cette étude. Toutefois, sur la base des données 
recueillies, ce type d'encadrement pédagogique n' entraîne pas de différence 
significative dans la perception de la qualité de la relation enseignant-élève ( c.-à-d., 
niveau de chaleur et de conflit perçu). De plus, bien que les résultats confirment que 
la relation conflictuelle soit liée à un rendement scolaire moindre, la relation 
chaleureuse ne semble pas avoir l'effet positif attendu sur la performance académique 
des élèves. Enfin, la relation enseignant-élève entretenue n'est pas liée au type 
d ' encadrement pédagogique. Ainsi d 'autres pistes de recherche que la relation 
enseignant-élève qui s'établit en classe devront être envisagées pour expliquer les 
écarts de rendement en lecture, en écriture et en mathématiques observés entre les 
élèves de classe annuelle et looping. 
La revue des écrits scientifiques sur le looping permet de formuler au moins deux 
hypothèses pour expliquer l'écart de rendement constaté entre les élèves issus de 
classe looping et annuelle : une amélioration accrue de la motivation scolaire des 
élèves en classe looping ou le développement d 'une relation avec les pairs plus 
positive en looping qu ' en en classe annuelle. D'une part, plusieurs chercheurs (Hitz et 
coll. , 2007; Nichols et Nichols, 2002 et Rodriguez et Arenz, 2007) avancent que le 
looping contribuerait à augmenter la motivation scolaire des élèves. Comme la 
motivation scolaire constitue l'un des principaux prédicteurs de rendement scolaire 
(Eccles et Wigfield, 2002), les études ultérieures devraient vérifier si le looping 
permet effectivement d ' augmenter la motivation sco laire des élèves, et par 
conséquent, leur réussite éducative. 
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Les forces et les limites de l'étude 
La présente recherche offre une contribution significative au domaine, en apportant 
un éclairage nouveau et complémentaire aux travaux qui ont évalué les effets du 
looping sur le rendement académique des élèves (Cistone et Shneyderman, 2004; 
Franz, et coll., 2010 et Rodriguez et Arenz, 2007) et sur la relation enseignant-élève 
dans ce contexte (Blair, 2008; Kenney, 2007; McCown et Sherman, 2002; Nichols et 
Nichols, 2002; Roberts, 2003 et Zahorik et Dichanz, 1994). L'apport scientifique de 
cette recherche réside également dans le fait qu 'elle ait aussi examiné les liens qui 
unissent le rendement académique, la qualité de la relation enseignant-élève et le type 
d'encadrement pédagogique, une hypothèse de recherche qui n 'avait jusqu'à présent 
pas été vérifiée empiriquement. 
Le looping est un contexte d 'apprentissage qui , comme la classe annuelle, inclut 
plusieurs variables qui sont difficilement contrôlables (Rodriguez et Arenz, 2007), 
telles 1' expérience et les pratiques de 1 'ensei gnant ainsi que les caractéristiques 
personnelles des élèves. Le nombre de variables présentes dans les deux contextes 
d'apprentissage étudiés a pour conséquences d'imposer certaines limites quant au 
potentiel de généralisation des résultats ainsi qu 'à l' interprétation de causalité de la 
pratique du looping sur la réussite académique et la qualité de la relation enseignant-
élève. Or, plusieurs moyens ont été mis en place pour assurer la validité scientifique 
de la présente étude, dont l'utilisation de questionnaires préliminaires destinés aux 
enseignants. Ainsi, le groupe expérimental et le groupe témoin ont été composés à 
partir d'enseignants ayant des profils simi laires sur le plan des lSME de leur école, de 
leur sexe, de leur niveau scolaire d 'enseignement, de leur âge, de leurs années 
d'expérience en enseignement et de leurs pratiques pédagogiques. De plus, le 
rendement antérieur des élèves a aussi été pris en considération afin de créer un 
groupe expérimental et un groupe témoin les plus similaires possible. Qui plus est, les 
classes looping et annuelles ont été comparées en utilisant une mesure du rendement 
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académique antérieur et actuel. En contrôlant ainsi les variables liées au milieu, aux 
enseignants et au rendement antérieur des élèves, cette étude a permis de réduire 
certains biais méthodologiques importants. Ainsi , les résultats obtenus sont davantage 
susceptibles de refléter les effets du looping que de variables confondantes. 
Les données recueillies dans cette étude procurent également un apport scientifique 
important. En effet, la recherche fournit des données empiriques novatrices propres 
au Québec qui permettent de documenter les effets du looping sur la réussite dans 
trois disciplines centrales : les mathématiques, la lecture et l' écriture. De plus, la 
qualité de la relation enseignant-élèves n'avait jusqu ' à présent jamais été mesurée 
quantitativement en contexte de looping et, de ce fait, jamais comparée à celle qui 
s'établit en classe annuelle. En somme, le devis quasi-expérimental adopté, 
permettant de contrôler plusieurs biais méthodologiques potentiels, a permis 
d ' évaluer rigoureusement les effets de la pratique du looping sur la réussite éducative 
et la relation enseignant-élève au deuxième et au troisième cycles du primaire. 
De plus, les résultats de cette recherche ont également une pertinence sociale non 
négligeable pour le Québec. Le MELS et les commissions scolaires ont le devoir de 
constamment poursuivre la recherche de moyens qui favorisent la réussite du plus 
grand nombre d' élèves. Toutefois, ils font face à des limites financières et humaines 
non négligeables. Au terme de cette étude, le looping ressort comme un type 
d'encadrement pédagogique peu coûteux qui a un effet positif significatif sur le 
rendement académique des élèves du 2e et du 3e cycles du primaire. Les enfants issus 
des classes looping réussissent mieux que leurs pairs en classes annuelles tant en 
lecture, en écriture qu ' en mathématiques . Le MELS et les commissions scolaires 
auraient donc tout avantage à accroître le nombre de classes looping dans la province. 
Bien qu ' il n ' entraîne pas de dépenses supplémentaires exorbitantes lorsqu ' il est mis 
en place, le looping demande cependant une organisation différente dans les milieux 
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scolaires. Actuellement, bien que le PFEQ soit divisé en cycles d'apprentissage de 
deux ans, les tâches d'enseignement prévoient que les titulaires de classe ne 
demeurent avec les mêmes élèves que pour une seule année scolaire. La 
réorganisation du système scolaire, afin de faciliter la mise en œuvre du looping serait 
donc hautement souhaitable, puisque ce type d'encadrement pédagogique a une 
incidence positive sur la réussite académique des élèves du primaire. 
Des pistes de recherche en vue d'études ultérieures dans Je domaine 
Par ailleurs, dans l'optique d'accroître les connaissances sur les effets du looping, les 
futures recherches dans Je domaine devraient vérifier si la motivation scolaire et la 
relation entre les pairs diffèrent entre la classe annuelle et la classe looping et si ces 
variables peuvent expliquer à la différence de rendement académique observée dans 
le cadre de cette étude. Les éventuelles recherches pourraient également s'intéresser 
aux effets de ce type d'encadrement pédagogique sur les élèves à risque et sur 
l'ensemble de la population du primaire. En particulier, il serait intéressant de vérifier 
la généralisabilité des résultats après d'élèves du premier cycle, puisque cette étude 
n'a pas été en mesure de le faire. Les études ultérieures sur le looping devraient 
également tenter d 'obtenir la participation des écoles issues de milieux plus nantis 
(IMSE de 1 à 4), ce qui permettrait d'évaluer dans quelle mesure les résultats obtenus 
s'appliquent également aux élèves provenant des milieux les plus aisés. Enfin, 
l'échantillon actuel comptait 192 enfants . Malgré le fait que cet échantillon ait été 
amplement suffisant pour répondre à nos questions de recherche, l'échantillon s'est 
avéré insuffisamment grand pour mener certaines analyses, notamment en fonction du 
cycle d'apprentissage, ce qui constitue également une piste de recherche intéressante. 
Enfin, un plus grand échanti llon permettrait possiblement de vérifier si les différents 
types de looping (total , partiel et/ou multiniveaux) procurent des effets différents sur 
les élèves. 
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QUESTIONNAIRE SUR l E PROFIL DES ENSEI.GNANTS: PARTIE 2 
L 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
Fo.rlement en. 
désaccord 
Un peu en 
désaccord 
2 
Ni en accord, ni .en 
désaccord (ou 
neutre) 
Co peu eu .accord 
4 
Je fais un effort tout particulier pour remnnaitre fes progrès individuels des 
élèves, même s'ils sont en dessous du niveau scolaire attendu. 
Certains élèves ne feront pas beaucoup de progrès cette année , quoique je 
fasse. 
Je. montre à la classe le travail des meilleurs él.èves comme un exemple à 
SUI'\'Te . 
roffreauxélèves des exercices variés qui sont adaptés à: leurs besoins et à 
leur niveau. 
Si j'e.ssaie vraiment fort,je pem venir à bout des élèves les plus difficiles. 
Je mets en valeur les élèves qui ont obtenu un. bon résultat, comme modèle 
à suivre pour les autres. 
En das se j ' offre plusieurs activités différentes aux élèves afin de leur 
permettre de choisir celle: de leur choix. 
Des facteurs l10rs de mon contrôle ont une plus grande influenc.e que moi 
sur le rendement académique de mes élèves. 
rencourage les élèves à entrer en compétition les uns avec les autres. 
1 O. TI y a peu que je puisse faire pour faire en sone que tous mes élèves 
progresseront significariv ement cette a1mée. 
1 L Je tiens compte des progrès réalisés parles élèves lorsque je leur remets le 
résultat d 'une évaluation. 
12. Je pense avoir assez d'habiletés pour aider les élèves de ma dasseà faire 
des progrès significatifs. 
13. J'accorde des privilèges particuliers aux élèv es qui ont fait le meilleur 
travaiL 
14. Je suis certain( e) que je fais unedifférenœdans la vie de mes élèves. 
15. J'aide les élèv es à situerleurniv eau de rendement et à le comparer avec 
celui des autres. 
16. Je peux gérer presque tous les problèmes liés à l'apprentissage. des élèves. 
Fot1emen t en 
a.CCOI'd 
5 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
1 2 3 4 
l 2 3 4 
1 2 3 4 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
5 
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APPENDICED 
STUDENT-TEACHERS RELATIONSHIP SCALE 
(Pianta 1992, adaptation française de Fallu et Janosz, 2003) 
·eu:!{ à. ton degré d'acoord ou 
de ton titulaire de classe. 
Fortement ~m 
dé:sac.co rd 
Un pe,u en 
désaccord 
Ni en accord, ni 
en désac.cord 
Unpecu en 
ac<:-t~rd 
l 2 3 4 
1. Je partage de~ relations agréable> ave.c mon enseignant(e) .. 
2. La présenœ d~ mon emeignant(e) me manque p<rlois pendant les congés 
scolaire>.. 
3. Je parle spontanément de mo-i avec mon enseignant(e). 
4. Rabïtucllement, il est facile pour mon enseigllant(e) de comprendre la façon 
dont ie me .sens .. 
5. n m'arrive de penser à mon enseignant(e) quand je ne suis pas à l'école. 
6. Je partage parfois me5 sentiments et mes e.'.-pé:rïences penonnelles avec mon 
enseignant(e) 
7. Je me s-ens proche de mon enseignant(e) et je lui fuis confiance. 
8. Je me s.ens écouté(e) lorsque je parle de me> préoccupation<> .à mon 
emeignant(e). 
9. ll m'arriœ p<rlois de pa>>er un peu de mon tempo hbre avec mon 
enseignant(e). 
H1. Je suis souvent en conflit av•ec mon emeignant(e). 
12. Parfois ,j'~ l'impressùm d'être tr~té(e) injustement par m~>n -enseignant(e). 
13. 1·1on enseignant(~·:) ne me ·consacre pa> ru~ez de temps comparativement aux 
autres élèves . 
!4. n faut be<lm:oup d'énergie à mon enseignant(e) pourdücuter et n~gocier :l.'l'fC 
mm. 
15. J'êprouve de la difficulté à bien m 'ente.ndre avec mon e.n;;eignant(e). 
!6. Monensreigll-ant(e) n'écoute pas ma y,erû~>n des faits quand je te.nte de 
iustifter mes oompottements , mes attitudes ou mes résult:m .>col:mes .. 
17. Je n'~ pa> beaucoup mon enseignant(e). 
!. S. Je ne m~ s:en:s pas respecté(e) p~ mon emeigllant(e). 
Fo·rtem·ent ·en 
acc.ord 
s 
1 2 3 4 5 
1 l 3 4 5 
1 2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
1 l ., 4 5 , 
2 3 4 5 
1 2 3 4 5 
2 3 4 5 
~ ., 4 5 L · .J 
2 3 4 5 
1 " 
~ 4 j ... .::> 
" 
~ 4 j 
'"' 
, 
·~ ~ 4 5 ... , 
" 3 4 5 .;. 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES PARENTS ET DES 
ÉLÈVES 
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Faculté des sciences de l'éducation 
Le lundi 1 e février 2010 
Madame, Monsieur, 
La classe de votre enfant a été choisie pour participer à une recherche portant sur 
l'impact du looping sur la réussite éducative des élèves du primaire. Si votre enfant 
n'est pas en situation de looping, c'est-à-dire qu'il n'a pas le même enseignant que 
l'an dernier cette année, et que vous recevez cette lettre, c'est que sa classe a été 
choisie comme groupe témoin pour comparer les deux contextes d'apprentissage. 
Cette recherche sera menée par Roxane Tom·igny, une étudiante à la maîtrise en 
éducation de la Faculté des sciences de l'éducation de l'Université du Québec à 
Montréal, sous la direction de Carole Raby, Ph. D. et d ' Isabelle Plante, Ph.D ., 
respectivement professeure à l' Université du Québec à Montréal et chercheuse 
postdoctorale à New York University. La contribution de votre enfant consiste à 
remplir un questionnaire sur la qualité de la relation qu ' il entretient avec son 
enseignant. Ce questionnaire, qui se remplit en environ 20 minutes, sera administré 
sous la direction de la chercheuse, dans son local de classe. De plus, si vous acceptez, 
la responsable du projet de recherche aura accès aux notes du bilan actuel et 
précédent de votre enfant, en français et en mathématiques . 
Par ailleurs, les renseignements qui seront fournis par votre enfant, ainsi que son 
rendement scolaire demeureront confidentiels. Chaque participant à la recherche se 
verra attribuer un numéro et seule la chercheuse principale aura la liste des 
participants et du numéro qui leur aura été attribué. De plus, les renseignements 
seront conservés dans un classeur sous clé. Aucune information permettant 
d'identifier les participants d ' une façon ou d' une autre ne sera publiée. Toutes les 
données recueillies, incluant les renseignements personnels, seront détruites au plus 
tard le 1er septembre 2016 conformément aux normes de conservation des données de 
l'Université du Québec à Montréal. 
La participation de votre enfant à ce projet de recherche est entièrement volontaire. 
Les élèves qui ne prendront pas part à ce projet de recherche effectueront du travail 
personnel pendant que les participants rempliront le questionnaire. De plus, vous êtes 
libres de retirer votre enfant de ce projet de recherche en tout temps sur simple avis , 
sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de retirer votre 
enfant de la recherche, vous pouvez communiquer avec la responsable du projet à 
l' adresse courriel ou au numéro de téléphone indiqués au bas de ce document. Si 
votre enfant est retiré de la recherche, les renseignements personnels le concernant 
qui auront été recueillis au moment de son retrait seront détruits immédiatement. 
98 
En participant à cette recherche, votre enfant ne court aucun risque particulier, mais 
sa contribution poun·ait favoriser l'avancement des connaissances sur la réussite 
scolaire des élèves du primaire dans le but de réduire le décrochage scolaire à long 
terme. À cet effet, la participation de votre enfant est importante et nous vous 
demandons votre collaboration. Nous vous remercions de l' attention portée à la 
présente demande. Pour toute question ou information, ou pour retirer votre enfant de 
la recherche, vous pouvez communiquer avec Roxane Tourigny, étudiante à la 
Maîtrise en éducation à l'Université du Québec à Montréal , au 514-987-3000 poste 
4773 ou à l'adresse courriel suivante: roxanetourignylooping@gmail.com. Sachez 
également que ce projet a été approuvé par le Comité déontologique concernant un 
projet de recherche portant sur des sujets humains de la Maîtrise en éducation de 
l' Université du Québec à Montréal. Si vous souhaitez formuler une plainte 
relativement à 1' aspect éthique de la recherche, vous pouvez vous adresser à Mme 
Nicole Lebrun, directrice des unités de programmes de cycle supérieur, au 514-987-
3000 poste 6932. 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENT AL 
Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus, avoir obtenu les 
réponses à mes questions sur la participation de mon enfant à la recherche et 
comprendre le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de cette 
recherche. Après réflexion et un délai raisonnable, je consens librement à ce que mon 
enfant (prénom et nom de l ' enfant) prenne part à 
cette recherche. Je sais que je peux retirer mon enfant de cette recherche en tout 
temps, sans préjudice et sans devoir justifier ma décision. 
J'autorise l'enseignant de mon enfant à vous foumir ses résultats scolaires en 
français et en mathématiques au bilan des apprentissages de juin 2011: OUI 0 
NONO 
J'autorise Mme Roxane Tourigny à consulter le bilan des apprentissages de juin 
2009 de mon enfant pour obtenir ses résultats scolaires en français et en 
mathématiques: OUI 0 NON 0 
J'accepte que mon enfant réponde à un questionnaire de 20 minutes sur la qualité 
de la relation qu'il entretient avec son enseignant: OUI 0 NON D 
Signature : _____________ Date : _____ _____ _ _ 
Nom : Prénom : 
- --- - -------
-------------------------------------------------------------------------------~ 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE L'ÉLÈVE 
Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus avec mes parents, 
d'avoir obtenu les réponses à mes questions sur la participation de ma participation à 
la recherche et comprendre le but, la nature, les avantages, les risques et les 
inconvénients de cette recherche. Après réflexion et un délai raisonnable, je consens 
librement, (prénom et nom de l'enfant) à prendre 
part à cette recherche. Je sais que je peux me retirer de cette recherche en tout temps, 
sans préjudice et sans devoir justifier ma décision. 
J'autorise mon enseignant à vous fournir mes résultats scolaires en français et en 
mathématiques au bilan des apprentissages de juin 2011: OUI 0 NON 0 
J'autorise Mme Roxane Tourigny à consulter mon bilan des apprentissages de juin 
2009 pour obtenir mes résultats scolaires en français et en mathématiques: OUI 0 
NONO 
J'accepte de répondre à un questionnaire de 20 minutes sur la qualité de la relation 
que j'entretiens avec mon enseignant: OUI 0 NON 0 
Signature : ______ _____ Date : _ ____________________ _ 
Nom : Prénom : 
-----------------------
ENGAGEMENT DE LA CHERCHEUSE 
Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les 
inconvénients de l'étude et être disponible pour répondre à toute question concernant 
cette recherche. 
Signature de la chercheuse : ______ _____ Date : _ ____________ _ 
Nom : Prénom: 
------------------------ ---------------------------
APPENDICEF 
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Faculté des Sciences de 1 'Éducation 
Le lundi 1 e février 2010 
Madame, Monsieur 
L ' objectif général de la présente recherche est de vérifier quel est l' impact du looping sur la 
réussite éducative des élèves du primaire. Nous espérons que ce projet permettra de vérifier si 
la pratique du looping a une incidence sur le rendement académique des ces élèves, mais 
aussi sur la qualité de la relation enseignant-élève qu ' ils développent avec leur titulaire de 
classe. Nous souhaitons aussi que les résultats de cette recherche ouvriront des pistes de 
réflexion pour favoriser la réussite du plus grand nombre d'élèves dans le systèli1e éducatif 
québécois. 
L'angle d'étude de l'impact du looping dans cette recherche est innovateur, car il tient 
compte des caractéristiques des enseignants (expérience, contexte, pratiques 
d'enseignement .. . ) afin de créer des groupes témoins et expérimentaux aussi similaires que 
possible. Si vous souhaitez participer à cette recherche, vous devrez d'abord remplir deux 
questionnaires préliminaires pour établir votre profil d' enseignant. Aucun profil particulier 
n'est recherché, l' objectif est plutôt de retrouver des enseignants qui ont des caractéristiques 
professionnelles similaires dans les groupes témoins et contrôle. 
Pour permettre la formation des groupes d'enseignants, vous devrez remplir par 
Internet ou sur papier: 
• un questionnaire d ' une durée de 5 minutes sur vos caractéristiques 
personnelles et sur votre contexte de travail actuel; 
• le questionnaire Pratiques et sentiment d'auto-efficacité de l 'enseignant 
(Midgley et coll., 2000. Patterns of Adaptative Learning Scales (PALS); 
adaptation en français par Tourigny et Plante, 2010) d'une durée de 15 
minutes. 
S i vous êtes ensuite retenu pour patticiper à ce projet de recherche, vous devrez 
aUSSI: 
• Permette à la chercheuse de se rendre à votre école pour rencontrer vos élèves, dont 
les parents auront offert leur consentement, afin qu ' ils complètent le Student-Teacher 
Relationship Scale (Pianta et Steinberg, 1992, adaptation française de Fallu et Janosz, 
2003), un questionnaire qui permet de qualifier la relation enseignant-élève. Lors de 
cette visite, la chercheuse supervisera les élèves de la classe qui rempliront ce 
questionnaire en format papier ou électronique. Elle expliquera d ' abord l'échelle de 
réponse puis lira à voix haute chacun des items du questionnaire. Cela devrait se faire 
en 20 minutes. 
• Permettre à Mme Roxane Tourigny de consulter le bilan des apprentissages de juin 
2009 de chacun de vos élèves qui prennent part à la recherche lors de sa visite, afin 
qu 'elle les consulte sur place et recueille les notes au bilan précédent Uuin 2009) en 
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mathématiques et en français. Ce document est généralement dans le dossier de 
1' élève au secrétariat de 1 'école. Le temps nécessaire pour effectuer cette étape est 
estimé à 3 minutes par élève, donc si vous avez 20 élèves dans votre classe qui 
participent à la recherche, la réalisation de cette tâche pour la chercheuse nécessitera 
environ 60 minutes. 
• Fournir à la chercheuse les notes au bilan actuel (juin 2011) en mathématiques et en 
français pour chacun de vos élèves qui prennent part à la recherche. En utilisant le 
système de compilation des notes de votre commission scolaire (GPI ou autre), cette 
étape devrait prendre que 5 minutes, car il ne vous suffira que d'imprimer les 
résultats lorsque vous ferez le bilan de vos élèves en juin. 
Dans les commissions scolaires où cela est permis, les enseignants qui seront retenus 
pour participer à la recherche recevront, lors de la visite en classe de la chercheuse en 
avril , de la littérature jeunesse pour leur classe d'une valeur approximative de 30 $. 
Nous tenons à vous indiquer que vous pourrez à tout moment vous retirer de la 
recherche si vous Je désirez; que les données recueillies ne serviront qu'aux fins de la 
présente recherche; que les données de l'étude seront conservées pendant une période 
de cinq ans et seront ensuite détruites; que tous les résultats seront traités de façon 
confidentielle; qu'aucun nom et aucune information personnelle ne seront divulgués. 
Sachez également que ce projet a été approuvé par le Comité déontologique 
concernant un projet de recherche portant sur des sujets humains de la Maîtrise en 
Éducation de l'Université du Québec à Montréal. Si vous souhaitez formu ler une 
plainte relativement à 1 'aspect éthique de la recherche, vous pouvez vous adresser à 
Mme Nicole Lebrun, directrice des unités de programmes de cycle supérieur, au 514-
987-3000 poste 6932. Si vous êtes intéressé (e) à participer à ce projet, veuillez signer 
la présente lettre et la remettre à la chercheuse. Votre signature atteste que vous avez 
compris les renseignements concernant votre patticipation au projet et que vous 
acceptez d'y participer. 
Espérant que vous accepterez de participer à cette recherche, nous vous pnons 
d'agréer, Madame, Monsieur, l'assurance de toute notre considération. 
Mme Roxane Tourigny, étudiante à la maîtrise en éducation 
Université du Québec à Montréal 
Courriel : roxanetourignylooping@gmail.com 
Téléphone: 514-987-3000, poste 4773 
Directrices de mémoire : Mme Carole Raby, Ph.D. et Mme Isabelle Plante, Ph.D 
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J'accepte de remplir deux questionnaires préliminaires pour établir mon profil 
d'enseignant: OUI D NON D 
Si je suis retenu(e) pour la recherche : 
J'accepte que les élèves de ma classe qui souhaitent participer à la recherche 
puissent répondre à un questionnaire de 20 minutes sur la qualité de la relation 
qu'il entretient avec moi: OUI D NON D 
J'accepte de remettre à Mme Roxane Tow-igny le bilan des apprentissages de juin 
2009 des élèves de ma classe qui souhaitent participer à la recherche pour qu'elle 
les consulte sur place afin de recueillir le rendement en mathématiques et en 
fi'ançais: OUI D NON D 
J'accepte de fournir le rendement scolaire en mathématiques et en français au 
bilan de juin 2011 des élèves de ma classe qui souhaitent participer à la recherche: 
OUID NONO 
Nom du participant Signature Date 
Nom de la chercheuse Signature Date 
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DEMANDE D'APPROBATION DÉONTOLOGIQUE CONCERNANT UN PROJET DE 
RECHERCHE PORTANT SUR DES SUJETS HUMAINS 
NOTE: La fonne masculine utilisée dans ce formulaire désigne aussi bien les femmes que les homme 
lorsque le contexte s'y prête. 
IDENTIFICATION 
Nom et prénom. de l'étudiant Touligny, Roxane 
1 Nom et prénom du directeur Raby, Carole 
Nom et prénom du codirecteur 
(s'il y a lieu) 
Plante, Isabelle 
Titre du projet: 
Impact du looping sur la réussite éducative des garçons de milieu défavorisé 
DESCRIPTION ET MÉ1HODOLOGIE DU PROJET 
l. Formulation de l'objectif général de la recherche 
Comparer le rendement académique et la relation enseignant-élève de garçons de milieux 
défavorisés qui sont en classe looping à ceux qui sont en classe annuelle. 
2. Méthodologie 
2.1 Description des types d 'instruments utilisés 
Questionnaire sur Je profil des enseignants (sexe, âge, expérience et milieu 
d'enseignement) 
L'inventaire des approches d'enseignement (Trigwell et Presser, 2004, traduit par 
Raiche, 
de 
l-angevin, Riopel et Maufette, 2006) 
Student·Teacher Relationship Scale (Pianta et Steinberg, 1.992, adaptation française de 
Larose, .Bernier, Soucy et Duchesne, 1999) *Avec l'accord obtenu des auteurs, l'échelle 
réponse de cet instrument sera modifié et val idé cet automne. 
Notes des élèves aux bilans actuel et p.récédent (mathématique et français) 
2.2 Identification des types et du nombre de sujets rejoints avec chaque instrument 
Le questionnaire sur le profil des enseignants et l'inventaire des approches 
d'enseignement (Trigwell et Presser, 2004 traduit par Raiche, l-angevin, Riopel et 
Maufette, 2006) sera complété par des enseignants titulaires (n=20} provenant de 
plusieurs écoles défavorisés différentes et qui enseignent en 2e année du 2e ou 3e cycle 
primaire (4e et 6e année) . La moitié de ces enseignants (n=lO} termineront en juin 
2011 une seconde année avec leurs élèves (looping), l 'autre moitié (n=lO} enseigne en 
classe annuelle 
Le Student-Teacher Relationship Scale sera utilisé auprès de 200 élèves masculins de 
milieu défavorisé de la. grande région montréalaise dont la moitié sont en classe looping 
(n= lOO) et les autres en classe annuelle (n-=100). 
Les notes des élèves aux bilans actuel et précédent (mathématique et français) seront 
aussi remises à la chercheure par le biais des enseignants ou des directions d'école. 
3. Comment les sujets seron.t-ils informés de leurs droits ain.si que des objectifs et des modalités de 1 a 
recherche? 
Les enseignants seront informés de leurs droits ainsi que des objectifs et des modalité de la 
recherche par le biais du protocole de recherche qui leur sera envoyé par couniel. Ils devront 
fournir leur accord de participer à la recherche en envoyant un courriel à Roxane Tourigny, 
la chercheuse responsable du projet qui leur fera ensuite signer un formulaire en format 
papier. Pour leur part, les élèves en seront informés par une lettre explicative (format papier) 
à laquelle seront joints un formulaire de consentement destiné aux parents et un formlaire 
d'assentiment destiné aux élèves. L'obtention des deux fonr.ulaires signés seront 
nécessaires pour pouvoir participer à la recherche. 
4. Qui recueillera les informations auprès des sujets? 
Roxane Tourigny, étudiante responsable de la recherche. 
5. Conunent sera obtenu Je consentement (joindre la feuille ou le protocole écrit de consentement demandé) 
5.1 des sujets majeurs? 
Par écrit. 
5.2 des sujets mineurs? 
Par écrit. 
6. Référence et support -Chez le sujet lorsqu'un problème est détecté et dont la nature est reliée 
principalement à l'objet de la recherche, de quelles ressources disposez-vous pour lui venir en aid e 
(intervention ponctuelle de votre part, réfé rence à son médecin, au psychologue scolaire, etc.)? 
Il semble peu probable qu'un problème dont la nature serait reliée à la recherche survienne 
compte tenu du peu de risque encouru par les participantants. Toutefois, au besoin, une 
intervention ponctuelle de ma part et une réféœnce à des inter;ena:1ts de la commission 
scolaire pourra ètre faite. 
7. Au. besoin. comment sera obtenue l'autorisation des établissements ou organismes où se déroule la 
recherche? 
Par le biais d 'une demande écrite formelle auprès des commissions scolaires selon leur 
propres exigences (Commissions scolaires Marguerite-Bourgeoys, de Montréal, de la Pointe-
de-l'Ile et Marie-Victorin), puis ensuite auprès de directions des écoles ciblées. 
8. Comment seront respectés l'anonymat et la confidentialité des infonnations recueillies 
8.1 lors du traitement et de l' analyse des informations? 
Seule l'étudiante chercheuse aura accès aux données nominales et confidentielles de 
l'étude. Les données seront conservés sur son ordinateur, dont l'accès est sous mot de 
passe, et ce, pour une période ma-ximale de 5 ans. 
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Afin de conserver l'anonymat des sujets durant l'analyse des données, le chercheur 
attribuera un code chiffré à chacun des participants de l'étude. De plus, les analyses 
menées seront toujours effectuées sur des groupes de sujets, ne permettant pas d'identifier 
les répondants comme individus. Finalement,. les données recueillies par voie de 
questionnaires seront entreposées dans u n endroit sous-cUl auquel seules les personnes 
autorisées auront accès. Les questionnaires seront déchiquetés une fois les données 
informatisées. 
8.2 lors de la diffusion des résultats de la recherche? 
Chaque enseignant et élève auront un code numérique attitré ce qui ne permettra aucune 
identification. Seule !"étudiante chercheuse aura accès au document établissant un lien 
entre le nom des participants et leur code numérique . De plus, tel que mentionné 
préalablement, les résultats présentés seront toujours fondés sur des groupes de 
participants, ne permettant donc pas d'identifier les répondants comme individus. 
9. Quand et comment seront détruites, le cas échéant, les informations reposant sur des supports 
permettant d'identifier les sujets tels: cassette audio, cassette vidéo? 
Les informations concernant les partipan.ts seront détruites au plus tard le 1' septembre 
2016. Les informations sur papier seront déchiquetées alors que celles en version 
électronique seront supprimées. 
Je reconnais avoir pris connaissance des règles déontologiques liées à la recherche et je m'engage à m'y con~or. ~. .• . . 
· ... 1 - 1'1/07-/zo! J ---f-4r-~~--~~--~ ~~~~~--------------------------------------~jour; mois/ année Sig~dï'étlldiant(j "S date 
~~~~~~~~~~~--~----~~----------------------~07/07/2010 
date 
1 d{,êAM t~ 0 ()our/ mois / année 
date 
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